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Vivimos inmersos nun mundo en continuo cambio que abrangue o 
conxunto da sociedade, e que conleva unha permanente transformación 
en todos os ámbitos da vida e a educación non pode ser allea a este 
estado cousas. 
Este xiro copernicano supón unha revisión sobre o que 
entendemos por educar, polo proceso de ensino-aprendizaxe, e sobre 
todo polos novos papeis que docentes e aprendentes desenvolven na 
aula. Sen dúbida o elemento vertebrador deste cambio substancial e a 
aparición das novas tecnoloxías. Ante este escenario non debería caber 
outra postura que a de se comprometer con iniciativas coherentes e 
acordes co momento actual. 
A aula como espello da sociedade, reflicte unha mestizaxe de culturas, de persoas 
que conviven nos mesmos espazos procedentes de diversos países e con linguas tamén 
variadas. Esta nova situación, reformula o que entendemos por competencia comunicativa 
nestes momentos, e rompe drasticamente todos os moldes sobre o que era ata agora saber e 
aprender linguas. Neste contexto, os feitos xa non son tan lineais e limitados como ata agora 
dando paso a unha interculturalidade que medra á par da sociedade. E baixo este marco 
enténdese perfectamente a necesidade de coñecer e saber máis dunha lingua.  
 
O primeiro día de clase cobra unha importancia capital baixo a 
óptica dun ensino que espera aprendentes autónomos e capaces de re-
aprender permanentemente. Polo que debemos sentar as bases 
axeitadas para que os aprendentes asuman dende esta primeira sesión o 
seu papel protagonista e que interioricen esta dinámica cambiante. 
Ao longo do presente estudo imos desenvolver os elementos 
constitutivos desa clase cero. Xustificaremos a pertinencia da primeira 
sesión e de acordo con ela describiremos as funcións e relacións que se 
encetan na aula o primeiro día: o docente da clase 0; a programación da 
clase cero que cristaliza na unidade didáctica 0, e o aprendente da clase 
0, autónomo e autorregulado.  
Acreditamos así a crecente importancia da primeira sesión tanto 
dende unha perspectiva interna como dende a proxección externa baixo 




Xa no século vinte e agora no século vinte e un, dominan as 
palabras evolución, movemento e transformación, e percíbese que en 
menos dun século producíronse máis cambios e avances metodolóxicos 
no ámbito do ensino que os producidos ao longo de toda a historia 
anterior. Dende este punto de partida, a educación enfocada cara á 
formación ao longo da vida é a representación da educación actual, a cal 
leva anos traballando por xerar un cambio social e unha nova cidadanía 
competente na resolución dos problemas na aprendizaxe, actuais e 
futuros.  
Varias son as claves propostas para a educación no século XXI, 
entre as que  cabe destacar o concepto de educación ao longo da vida 
(Jacques Delors, 1996) que tentará dar resposta ao desafío dun mundo 
en continua e rápida innovación, e no que esta esixencia só quedará 
satisfeita cando aprendamos a aprender. 
A formación, entendida coma un continuo, coma un 
desenvolvemento inconcluso do ser que se sabe, e polo tanto coma un 
proceso permanente que nos converte en entes autónomos a través das 
distintas decisións que tomamos, centra toda a nosa atención na 
autonomía na aprendizaxe, que se converte na meta se o que 
pretendemos é aprender de forma permanente. Deste xeito non cabe 
outra postura que a de preparar ás persoas que aprenden a seren 
autónomas, dotalas de todas as ferramentas que precisen para poder 
desenvolver a súa autonomía, para asumir a aprendizaxe ao longo da 
vida.  
 
Na actualidade, a educación formal ten proporcionado resultados 
diversos a través de abondas propostas, proxectos e programas. Nun 
estremo atopamos experiencias que ficaron nun activismo inoperante polo 
que atinxe ao valor educativo, e noutro estremo aparecen prácticas que 
tratan problemas próximos (de dimensión global) abertos, complexos, que 
parten do que xa saben as persoas que están a aprender, e que provocan 
a construción individual e social do coñecemento, que deixan espazo e 
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tempo á acción, que buscan o logro de competencias, que ofrecen 
innovación educativa e que aseguran participación activa e dinámica na 
construción dese coñecemento. Cómpre avaliar esta infinidade de 
experiencias para coñecer que características teñen, a súa maneira de 
actuar, as súas boas prácticas e os seus resultados co obxecto de as 
discriminar positivamente e facelas servir de referencia para outras 
experiencias menos afortunadas ou para propostas futuras, que se 
desenvolven nunha dinámica de revisión e avaliación constante que 
permite o avance. 
Adicamos o capítulo I da primeira parte a revisar este acontecer 
dende o que educamos para o futuro, ben para incorporarmos os logros, 
ben para darmos sentido á vangarda actual na que desenvolvemos a 
nosa proposta. Así, determinados polas competencias en educación, 
epígrafe 1.1, definiremos o Marco xeral (§1.1.1) e tamén o Contexto de 
ensino aprendizaxe de segundas linguas (§1.1.2). 
Detémonos despois nas teorías xerais de aprendizaxe, epígrafe 
1.2,  para dar conta do estado actual no que nos situamos, onde se 
conxugan as contribucións previas (§ 1.2.1: século XX) co contexto máis 
inmediato (§ 1.2.2) xa que constitúen a orientación xeral das expresións 
prácticas.  
Pechamos o capítulo I coas metodoloxías de aprendizaxe de 
linguas.Do mesmo modo que fixemos no apartado anterior, abordamos a 
tradición metodolóxica (§ 1.3.1) que dá sentido á converxencia actual (§ 
1.3.2), e ademais adicamos un parágrafo 1.3.3 á política comunitaria de 
linguas proposta dende o Consello de Europa, xa que está a marcar as 
directrices xerais con respecto do ensino-aprendizaxe de segundas 
linguas nestes momentos.  
Se comezamos o capítulo 1 apuntando o inacabado do proceso, 
concluímolo cunha visión xeral do camiño percorrido,dende o que 
desenvolveremos a nosa proposta de investigación, incorporando o 
valioso e re-construíndoo descontextualizado como procedemento para 




Debido á grande cantidade de mudanzas e de innovacións que se 
teñen producido, é normal que moitos dos supostos lingüísticos do século 
XX teñan que ser revisados no XXI. A aprendizaxe de linguas ten sido nos 
últimos anos unha das disciplinas máis activas na procura de novos 
proxectos eficaces de ensino-aprendizaxe, trasladándose a outras 
contexturas en educación.  
Un dos eidos de investigación que xorde con máis forza nestes 
tempos é o do estudo da realidade da aula: as funcións que asumen os 
distintos compoñentes da mesma (docentes e aprendentes) así como o 
tipo de relacións que entre eles se establecen; os procesos, tanto os 
intrapersoais coma os interpersoais, que teñen lugar na aula na medida 
en que son susceptibles de observación e análise; as actividades que 
realizan os aprendentes (grupos) ou as variedades do discurso da aula, 
entre outros intereses que derivan dese universo, ao cal adicamos o 
capítulo II da primeira parte. 
Como paso previo acoutamos o contexto de aula, nese flutuar entre 
espazo físico e espazo virtual, e detémonos no proceso de ensino-
aprendizaxe, epígrafe 2.1, concretando as claves xerais expostas durante 
o capítulo primeiro, mais agora xa neste contexto concreto de aula, e nel, 
epígrafe 2.2, discutimos sobre as funcións do docente e a importancia da 
súa formación; o papel do aprendente, epígrafe 2.3, non só dende unha 
perspectiva da individualidade (§ 2.3.1) e o que isto supón: actitudes, 
aptitudes e regulación da aprendizaxe, senón tamén dende a perspectiva 
do aprendente colectivo (§ 2.3.2) no que ten lugar a construción social da 
aprendizaxe. O terceiro elemento que se da cita na aula son os materiais 
de ensino aprendizaxe, epígrafe 2.4, e que empregamos como 
mediadores do proceso de aprendizaxe: os manuais (§ 2.4.1) e outros 
materiais complementarios (§ 2.4.2).  
Co capítulo dous acoutamos o espazo de aula ata determinarmos a 
marca1 na no que nos circunscribimos e dende a que desenvolveremos o 
                                            
1
Punto de referencia determinado por dúas demoras. Demora: liña recta, 
establecida por dous puntos, que se cruza con outra liña entre 60-90 graos. 
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noso estudo, incorporando o valioso, reconstruíndo o descontextualizado 
e mesmo desbotando o obsoleto, de modo que facilitará a comprensión 
da realidade e/ou vangarda na que actuamos. 
 
A primeira parte do traballo serviunos para establecer (capitulo I) 
unha metodoloxía adecuada e acorde co momento educativo actual, e un 
contexto (capítulo II) no que desenvolver o primeiro día de clase, motivo 
principal desta investigación e do cal nos ocuparemos na segunda parte, 
no terceiro e último capítulo. A segunda parte xustifícase a través da 
primeira, e ao mesmo tempo supón unha decisión final que conclúe o 
estudo. Nela respondemos ás preguntas de investigación e resolvemos o 
obxectivo xeral da mesma, de modo que a estrutura vai variar con 
respecto da primeira parte pois Capítulo III pecha o estudo, que 
transcendemos coa cada final. 
 
Argüímos dende estes puntos de partida que cómpre 
reformularmos cunha nova perspectiva nocións como o significado da 
identidade lingüística,sobre a que cómpre promover o multilingüismo ou 
plurilingüismo, que segundo Crystal (2005) derivará cara ao 
semilingüismo, en palabras do autor: “capacidade para manexarse ou dar 
conta nun idioma”. Engadido a isto, a situación de multilingüismo rexida 
por unha política de desenvolvemento inclusivo onde se insire “a carteira 
de linguas”, pon en evidencia que as persoas empregan tantas linguas 
como precisan e con diferentes niveis de dominio, afirmación que 
contribúe a quebrar os límites do que entendemos por competencia 
comunicativa.  
As sociedades europeas adscritas normalmente a unha lingua, 
conviven con sociedades chamadas menos desenvolvidas que manexan 
máis linguas, o que provoca profundas discusións, que como xa 
apuntabamos nas primeiras liñas, abanea ou desmonta o que se entende 
                                                                                                                       
RAE: 10. f. Mar.Cualquier punto fijo y bien característico de la costa, que por sí solo, 
o combinado en enfilación con otros, sirve de señal para saber la situación de la nave y 
dirigir su rumbo del modo conveniente según las circunstancias. 
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por “saber unha lingua”, desarticula e rompe cos moldes da competencia 
comunicativa e de todo o que esta implica. 
 
Actualmente a necesidade de saber máis dunha lingua nun 
contexto social globalizado empúrranos constantemente na procura de 
opcións que nos leven á consecución deste obxectivo. Ademais, se 
consideramos ese saber como algo inconcluso, coma unha aprendizaxe 
ao longo da vida (Life Long Learning), as posibilidades de levalo a cabo 
reforzan a idea de que parte dese labor, se non é todo, hase realizar de 
forma autónoma pois os obxectivos e as condicións externas desa 
aprendizaxe irán sendo modificadas a cada paso. Así, a aprendizaxe 
dunha segunda lingua, como un continuo en permanente mantemento, no 
que a autoaprendizaxe (autonomía na aprendizaxe) preséntase como 
paradigma metodolóxico, dota de máis peso e relevancia á primeira 
sesión do curso. 
O primeiro día de clase acapara cada vez máis atención, non só 
pola importancia intrínseca como punto de partida dun proceso (ciclo) que 
se desenvolve ata pecharse nun futuro momento final, senón que adquire 
tamén un valor extrínseco que as novas coordenadas fornecen. 
Así, á crecente importancia que a clase 0 vai adquirindo neste 
contexto da inmediatez, engádese a realidade de que parte, senón todo 
(se pensamos en contornas virtuais) do proceso de ensino-aprendizaxe 
lévase a cabo en ausencia, de maneira que resulta imprescindible render 
ao máximo o primeiro encontro e desenvolvelo minuciosamente para 
centrar dito proceso pois a prensencialidade xa non é exclusiva nin 
dominante. 
 
Cando entramos na aula por primeira vez deixamos as crenzas 
sobre a aprendizaxe de linguas para nos enfrontar coa realidade da aula, 
sobre a que se presenta a nosa proposta de estudo, a través dunha 
metodoloxía da investigación-acción na que predomina a investigación 
previa á acción, cunha interpretación global e interrelacionada, holística, 
desa realidade de aula, e que nos permite ademais establecer unhas liñas 
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de actuación futura (a acción) como conclusións a cada aserción ou 
tópico do estudo. Este contexto previo á práctica marca o proceso e guía 
o noso estudo, emprendido cun conxunto de preguntas ás que tentamos 
dar resposta. 
 
Por que é importante o primeiro día de clase?  Que entendemos 
por clase 0? Que a caracteriza?  
Do mesmo modo que esta introdución supón o contexto inicial 
deste estudo, unha certa guía sobre o conxunto do traballo que se ofrece, 
así o primeiro día de clase, a clase 0, representa o marco xeral do curso 
que comeza, e como sabemos o contexto resulta primordial, é decisivo 
para se situar antes de encetar calquera tarefa adecuadamente. Igual que 
detallamos durante a primeira parte a evolución dos feitos para poder 
sentar un contexto sólido sobre o que baseamos, xustificamos e 
defendemos o noso proxecto, insistiremos en contextualizar cada cuestión 
como punto de partida ao longo da segunda parte do estudo.  
 
O primeiro día de clase acudimos á aula alistados e sabedores de 
que antes que ningunha outra cousa temos que contextualizar o noso 
labor á situación subministrada para acadar de xeito satisfactorio o 
obxectivo último que nos ocupará: dotar ás persoas que temos diante da 
competencia comunicativa necesaria para se encarar con éxito a calquera 
situación de comunicación independentemente da circunstancia e do 
momento. O obxectivo nese caso, do curso, é aprender unha segunda 
lingua e poder empregala autonomamente ao longo da vida se for 
necesario, aquí e agora trátase de chamar a atención sobre a relevancia e 
a necesidade de outorgarlle un papel destacado e equilibrado á primeira 
sesión de clase, á que nos imos referir como clase 0, posto que esta 
supón, como veremos, á introdución ao curso, un paso previo antes do 
comezo, no que se establecen ou máis ben acórdanse as estadas do 
traballo futuro que recrearemos na aula.  
Consideramos o momento inicial como realmente importante, con 
suficiente significado en si mesmo, e tamén en relación ao resto do 
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proceso, como para non deixalo ao azar, e máis se temos en conta a 
crecente carga de formación fóra da aula. Contrariamente ao dito “prima 
non datur et ultima dispensatur” onde se entende o prescindible que 
poden resultar ambas as dúas sesións, e que durante a segunda parte do 
traballo tratamos de subverter, observamos que non obstante esta crenza 
(disposición) transloce a idea de que tanto a primeira como a derradeira 
clase están incluídas nun ciclo, que acorde cunha perspectiva intercultural 
dos acontecementos, delimita un proceso que ten un punto de partida, un 
desenvolvemento e un peche. 
 
Ata o de agora apenas se ten falado sobre a primeira sesión, o 
primeiro día de clase ou a clase cero. Parece que se trata dunha 
evidencia compartida por todos os docentes e sobre a que abonda facer 
calquera comentario. En principio, instintivamente cada quen actúa na 
primeira sesión dun xeito apropiado e carece de sentido afondar máis 
nela, non obstante esta postura (actitude) compromete á relevancia que 
nós consideramos que ten a primeira sesión, sexa polo que supón como 
inauguración do curso, como introdución ao mesmo ou polo que afectará 
ao resto do proceso de ensino-aprendizaxe que comeza xa nese primeiro 
encontro, e do que nos ocuparemos na introdución ao capítulo III “O 
comezo é un terzo da obra”.  
 
No intento de aprender unha segunda lingua dende unhas 
coordenadas interculturais, onde os actos son identificados polo que 
representan non por como se presentan, apercibímonos de que nas 
relación sociais os ritos de inicio e peche son importantes, e así a 
presentación, o primeiro día de clase, tamén o é. Mesmo se os contextos 
son tan cambiantes como efémeros, cada actuación, para facilitar a 
comprensión global da aprendizaxe e transcendela á práctica real de 
comunicación, terá que ter o momento inicial en conta. Na introdución ao 
terceiro capítulo defendemos suficientemente este tópico e concluímos 
esa introdución cunhas palabras sobre a derradeira sesión de clase, na 
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que nos demoramos brevemente deixando aí a primeira futura liña de 
investigación.    
 
O primeiro día de clase supón a primeira toma de contacto entre 
todos os elementos que participan no proceso de ensino-aprendizaxe 
dentro da aula. Que ocorre o primeiro día de clase? 
A persoa que aprende, na que se centra o proceso e polo tanto á 
que se debe axustar calquera feito que se desexe aprehender, guiará e 
determinará toda posible intervención, e condicionará non importa que 
decisión adoptada antes do comezo. E será tamén este protagonista, o 
aprendente, a única posibilidade de pechar a forma ao proxecto 
pretendido, pois só a través dela, esa proposta (a unidade 0 no que 
respecta do noso estudo) cobrará sentido e expresión definitiva. Para a 
persoa que aprende o primeiro día entraña familiarizarse co contexto 
(institución – aula – docente – compañeiros), co programa, e cos diversos 
tipos de materiais, en soportes distintos, que se lle ofrecen. 
Detémonos na figura do aprendente no epígrafe 3.3, que como 
elemento central no proceso de ensino-aprendizaxe pecha o traballo pois 
del parte todo e a el retorna.  
 
O docente, epígrafe 3.1, que inicia o seu labor cun novo grupo, 
desvela a súa tarefa/función nesa primeira sesión, na que presenta o 
curso. O docente terá que elaborar unha programación de aula para a 
primeira sesión cunha secuencia de actividades que sexan adecuadas, 
cuestións tratadas todas elas polo miúdo no epígrafe 3.2 A programación 
da clase 0: a unidade 0 como medio, e que desenvolverá máis 
acertadamente se atesoura unha boa formación, tópico co que 
concluímos este punto, ao que contribuímos con outra liña futura de 
investigación.  
Neste momento poderemos contestar xa as preguntas: quen 




A primeira sesión resulta unha peza clave que condicionará, na 
maioría das ocasións, o bo funcionamento posterior do curso. Pois ben, 
dende ese primeiro momento ponse en marcha un novo proceso de 
ensino-aprendizaxe, comeza a xestación dunha dinámica que permitirá ou 
non abranguer o obxectivo último, manifestado tamén en maior ou menor 
medida nese primeiro encontro e aceptado por todos e cada un dos 
implicados na aula, que non é outro que o de conseguir a competencia 
comunicativa na segunda lingua. 
Agás lixeiros achegamentos ao tema por parte de profesionais 
comprometidos, ou as manifestacións concretas nos manuais de 
segundas linguas, non podemos aportar ningunha outra fonte que 
esclareza o estado da cuestión con respecto do tema.  
Os estudos sobre a clase cero ou o primeiro día de clase, veñen 
amosar un grande baleiro e o resultado da nosa pescuda confirma que os 
traballos reflicten máis que nada intuicións das persoas que os 
subscriben. Un dos artigos que especificamente falan do primeiro día de 
clase é o de Sin Maciel (2011): Actividades para el primer día de clases: 
inicio de un trabajo continuo y contextualizado, no que se apuntan varias 
reflexións sobre o que ocorre na aula o primeiro día.  
A autora chama a atención, no que atinxe ás persoas que 
aprenden, sobre cuestiones tan importantes como o factor afectivo, pois 
considera que condicionará e determinará as condutas dos aprendentes; 
a maneira de procesar a información nova a través da metodoloxía 
implícita; a percepción do erro entendido como parte do proceso de 
aprendizaxe e xamais como algo negativo;  a planificación das actividades 
tendo en conta aos protagonistas do proceso, e insiste sobre todo na 
motivación persoal dos aprendentes para aprender a segunda lingua.  
No que respecta dos docentes, Sin Maciel (2011)  interpreta, 
seguindo a Almeida Filho (2011) o importante que é considerar como 
parte do proceso á interacción constante entre o docente e o aprendente, 
a cal se vai acomodando a cada paso na sesión de clase. Esta terá 
distintos momentos: en primeiro lugar débese establecer un clima de 
confianza a través da revisión do coñecido para logo presentar o contido 
  
 19 
novo baixo mostras de lingua en uso e contido lingüístico. Nun segundo 
momento cabe esperar o ensaio e uso insistindo na necesidade da 
práctica por parte do aprendente, e por último, como pano final levarase a 
cabo o peche do traballo mediante a reflexión e conciencia sobre a 
linguaxe.  
Non queda moi claro se “conciencia sobre a linguaxe” se refire ao 
traballo metacognitivo cos aprendentes, cuestión á que adicaremos unha 
parte importante do noso estudo dada a súa transcendencia para o 
proceso de ensino-aprendizaxe representativo do momento actual. Estas 
intuicións revisarémolas a fondo ao longo do capítulo III, sobre todo na 
introdución ao mesmo, pero definitivamente no epígrafe 3.2.1 O marco 
metodolóxico da programación. 
  
A autora pon xa de relevo a importancia de termos en conta 
cuestións como o coñecemento previo e a información nova, o factor 
afectivo, a metodoloxía implícita, a concepción do erro, a planificación, a 
interacción constante na aula e a conciencia sobre a linguaxe 
(metacognición), así como os papeis que adoptan docentes e 
aprendentes. Ademais antes de concluír a súa exposición, Sin Maciel 
(2011) destaca a necesidade de aclarar, dende o primeiro día, os 
obxectivos de cada actividade así como de propor unha interacción 
motivadora, baseada nas necesidades do aprendente ao tempo que 
insiste en que os coñecementos previos sexan a fonte para dinamizar 
cada contido lingüístico pensado para unha continuidade no curso. 
  
Outra publicación na que se aborda o tema é a de Àngels Ferrer 
Rovira2 (2008): Cómo elaborar una programación de ELE dirigida al 
fomento de la autorregulación. Nela a autora avoga pola integración da 
autorregulación na programación e adica un epígrafe ao primeiro día do 
curso no que apunta uns  posibles obxectivos xerais para esta sesión: 






coñecer aos membros do grupo, comezar a crear ambiente de grupo, 
revisar contidos e planificar a aprendizaxe do curso que comeza.  
 
Nesta procura infrutuosa sobre o primeiro día de clase, a clase 0, 
podemos sinalar tamén outras achegas que aínda que non tratan o tema 
directamente, teñen en conta a posibilidade de articular unha clase 0 
antes de propoñer o resto de unidades didácticas. Así Alisa Linarejos 
Jiménez3, na súa memoria de mestrado (2006): El profesor facilitador del 
ave en la modalidad semipresencial en los Centros Cervantes, acerta a 
deseñar unha proposta de programación dun curso semipresencial e 
dentro dela fai referencia á “La clase cero”, onde se ocupa sobre todo por 
explicar como funciona o curso semipresencial no CVC (Centro Virtual 
Cervantes) a través da súa Aula Virtual de Español (Ave), tanto na parte 
técnica como na dinámica de desenvolvemento do propio curso. 
Ponse de manifesto que  nos contextos virtuais  a necesidade 
dunha clase cero, que explique e marque a dinámica do acontecer do 
curso, resulta ineludible pois sen ela, como relata a autora, os 
aprendentes pérdense ou desaproveitan as posibilidades de aprendizaxe 
neste marco. Parece clara a importancia, a necesidade de adicarlle hoxe 
máis que noutro momento unha sesión, a sesión antes de comezar, para 
esclarecer e asentar as pilastras que sustentarán a globalidade do curso. 
 
Despréndese desta pescuda que os traballos que aluden ao tema 
son escasos e cando os hai non pretenden exemplificar unha clase 0 tipo, 
posto que esas publicacións apuntan máis ben á necesidade de ter en 
conta cuestións concretas que atinxen ao coñecemento do grupo, aos 
coñecementos previos ou á inclusión dos contidos que se refiren á 
regulación da aprendizaxe (estratéxicos), ou á competencia dixital. Porén, 
aínda que estes estudos que se teñen adicado á primeira sesión non 






están desenvolvidos dun xeito pormenorizado, apuntan xa algunha das 
claves que nos van acompañar ao longo do noso estudo. 
 
Outra fonte de información sobre o que ocorre o primeiro día de 
clase deducímola a través das propostas que ofrecen os manuais de 
segundas linguas para a primeira sesión de clase. Así, despois de 
revisarmos algúns dos últimos manuais aos que podemos acceder no 
mercado editorial, independente da lingua que se ensine e do nivel de 
referencia, aínda que debemos aclarar dende agora que nós centrámonos 
en manuais de nivel A1/A2, segundo o Marco Común Europeo de 
Referencia para as Linguas (MCER), en consonancia co inicio de 
aprendizaxe dunha segunda lingua, comprobamos que a maioría deles 
comezan cunha primeira unidade que funciona a modo de introdución ou 
unidade inicial na que se recollen algúns aspectos importantes, ao tempo 
que se deixan fóra outras cuestións igualmente significativas.  
A maioría dos manuais consultados, ata hai ben pouco tempo non 
incluían unha unidade 0 e se o facían estaba lonxe de se adecuar á 
programación, epígrafe 3.2.2, esperable para a primeira sesión de clase 
no momento actual. 
 
Esa pequena escolma deixa ver que ata o de agora apenas se ten 
abordado a clase 0, nin hai propostas acordes coa crecente importancia 
que a primeira sesión vai adquirindo, xa que o panorama actual forza á 
tela en conta pois os fundamentos nos que se desenvolve o proceso de 
ensino-aprendizaxe hoxe así o esixen. No epígrafe 3.2.3 O esbozo da 
unidade didáctica, expoñemos a nosa proposta concreta, á que 
engadimos como conclusión unha secuencia didáctica que se converte na 
acción futura deste epígrafe. 
 
Debido a pouca bibliografía existente sobre o obxecto da nosa 
investigación, foi preciso ir ás fontes concretas de cada cuestión que se ía 
poñendo de relevo a medida que avanzabamos no estudo, e deste xeito 
podermos establecer un acertado punto de partida sobre o que 
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desenvolver a nosa proposta de clase 0 ou primeiro día de clase, e 
consecuentemente unha unidade adecuada ou consonte á programación 
determinada para ese día.  
 
Con este traballo de investigación propoñémonos desenvolver un 
primeiro día de clase dende a adecuación ao contexto actual de ensino-
aprendizaxe de segundas linguas. Trátase de determinar os papeis que 
desenvolven os protagonistas do contexto de aula: docentes, materiais 
(unidade 0) e aprendentes, inherentes ao modo no que deben ser 
presentados e poñelos en relación cos procesos de aprendizaxe e uso da 
segunda lingua.  
Veremos en que medida o comezo do proceso é importante e 
determinaremos que debemos facer o primeiro día de clase: a clase 0, e 
sempre baixo o prisma do contexto educativo no que estamos inmersos, 
que se ben resulta hoxe a vangarda será a tradición de mañá, a través da 
que estamos certas pervivirá esa estrutura profunda que subxace a todo 
proceso determinado por un ciclo. 
 
Deixamos como conclusión ao estudo transcender a unidade 0, 
unha xanela aberta pola que decorre e transcende unha unidade 0 que se 
definirá na súa verticalidade abranguendo o mesmo tempo a 
horizontalidade de calquera novo proxecto que contén xa no seu seo 
movemento e futuridade.  
 
O traballo inclúe unha selección bibliográfica que como podemos 
observar cobra forza nos anos oitenta e noventa do século vinte, 
momento álxido de investigación no eido da aprendizaxe de linguas, unha 
efervescencia que vén da man dos traballos de diversas autoras e autores 
adscritos a variadas áreas de coñecemento, e que se foron 
complementando ao longo deses anos.  
A bibliografía máis recente recolle sobre todo matizacións e/ou 
ampliacións respecto dalgún aspecto concreto que se está a pór de relevo 
nestes momentos. Tentamos presentar estas derradeiras achegas, moitas 
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delas tema de distintas teses doutorais e mesmo mestrados, e que 
supuxeron as estadas do presente estudo.  
Así, as referencias previas ao momento actual son imprescindibles 
como punto de partida, pois trátase das máis importantes contribucións 
para os cambios que se teñen producido, e os referentes máis actuais 
veñen validar as intuicións iniciais e nos acompañarán ao longo de todo o 
noso traballo de investigación. Folga dicir, que estes traballos aparecidos 
nos últimos anos concrétanse en propostas puntuais de determinados 
aspectos xa tratados, que se revisan ou (de)constrúen, mais non 
constitúen un drástico cambio no que atinxe á teoría nin da aprendizaxe, 
nin lingüística como tampouco da didáctica actual, polo tanto tan só 
aportan unha significativa (re)visión sobre o conxunto dos elementos 
tratados que serán os que defendan a nosa proposta para o primeiro día 
de clase.  
A bibliografía supera sempre calquera expectativa, e no momento 
de discriminar a información recorremos sempre que puidemos as fontes 
orixinais que contrastamos logo coas interpretacións dos feitos por parte 
doutras investigadoras e investigadores, sen cuxas revisións non teriamos 
conseguido abranguer con éxito a comprensión actual dos 
acontecementos na súa totalidade.  
O resultado do percorrido bibliográfico realizado durante todo o 
estudo cristaliza nunha serie de claves relativas á realidade da aula e aos 
procesos de aprendizaxe, e a posibilidade de exercer unha incidencia 
positiva no seu desenvolvemento mediante unha adecuada concepción 
do primeiro día de clase e a súa importancia para o total dese proceso, do 
ciclo que comeza coa primeira sesión. 
 
O noso labor consistiu en organizar unha complexa armazón cun 
elenco de variables nunha serie de trazos ou claves, que serviu para 
describir unha clase 0 acorde ao contexto educativo actual. Desta forma, 
elaboramos un perfil do docente actual e do docente concreto no primeiro 
encontro, que levará a cabo unha programación acorde, no mesmo grao, 
coa situación evidentemente específica do primeiro día de clase, e que só 
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poderá ser rematada cando a protagonista do proceso, a persoa que 
aprende, os aprendentes da clase cero actualicen os dispositivos 
exánimes que en principio son as unidades didácticas, que só cobrarán 













1. AS CRENZAS SOBRE EDUCACIÓN 
Un proceso inacabado 
 
Cando falamos de educación, entendemos que estamos a falar dun 
proceso inacabado, un proceso que se vai desenvolvendo paso a paso 
coa fin de acadar a autonomía de cada individuo; un proceso que nos 
acompaña ao longo de toda a vida coma unha experiencia en constante 
construción, reconstrución e/ou deconstrución. E intuímos asemade, que 
o proceso de ensino-aprendizaxe, en consonancia con aquela, compartirá 
as mesmas características.  
Estamos logo ante un proceso de maduración que se vai tecendo a 
través do desenvolvemento persoal dentro da comunidade social na que 
medramos como persoas, como aprendentes. Segundo isto debemos 
fomentar unha educación ao alcance de todas e todos, que traballe 
conxuntamente a dimensión global e a individual das persoas que 
aprenden, e que ademais perdure no tempo.  
 
Cando tentamos abordar o primeiro día de clase, é importante 
termos en conta que entendemos por educación, polo proceso de ensino-
aprendizaxe, xa que a partir deste momento todos os pasos que deamos 
na súa procura van estar condicionados e ata predeterminados por esa 
concepción da que partimos. Neste senso é lóxico pensar que tanto a 
práctica docente de profesores, como a aprendizaxe por parte das 
persoas que aprenden, así coma os materiais educativos, están mediados 
polo que entendemos por educación e polo proceso seguido para levala a 
cabo, e que comeza coa primeira sesión de clase. 
Para darmos conta desta situación, resulta inevitable que 
revisemos os presupostos educativos, e tamén os didácticos, xerais e 
concretos con respecto do ensino-aprendizaxe de segundas linguas, para 
adoptar unha posición adecuada e coherente de modo que poidamos 
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ofrecer unha proposta axustada ao contexto educativo actual para o 
primeiro día de clase.  
 
O contexto máis xeral ao que imos facer referencia é o que atinxe 
ás competencias en educación, debido a que calquera feito que 
queiramos aprehender hase orientar á consecución da competencia, 
representada na  aprendizaxe dunha segunda lingua pola competencia 
comunicativa. Logo, deterémonos nelas como primeiro paso na 
adecuación de teoría e práctica educativa na aula.  
Dende ese marco xeral ao que nos circunscribimos, damos paso 
ao devir psicopedagóxico e didáctico xeral dado que determina o marco 
xeral sobre o que levamos a cabo a práctica docente, e rematamos coa 
situación actualparticularde ensino-aprendizaxe de segundas linguas, xa 
que neste contexto topamos o xerme que condicionará a proxección 
posterior da didáctica adoptada en cada momento na aula, e polo tanto 
coartará non só a práctica docente, mais tamén a elaboración dos 
materiais, e polo que respecta do noso estudo, condicionará a actuación 
concreta o primeiro día de clase e o desenvolvemento da unidade 
didáctica 0 para esa primeira sesión. 
 
O proceso de ensino-aprendizaxe non sempre é concibido da 
mesma forma como tampouco o é o xeito de levalo a cabo. Podemos 
afirmar que a actuación na aula o primeiro día de clase e as 
programacións actuais, reflectidas nas unidades didácticas de ensino-
aprendizaxe de segundas linguas, son o resultado dunha concepción 
sobre educación así como das constantes achegas  sobre ese proceso de 
ensino-aprendizaxe e sobre a adquisición da lingua en campos non 
exclusivamente lingüísticos.  Resólvese que este fluxo de estudos non se 
detén e rebule nunha dialéctica complementaria na que esa corrente 
continua de investigación se determina como un proceso inacabado.    
 
Non pretendemos neste capítulo xulgar ou discutir o acontecer 
histórico, tan só procuramos recadar información de como temos chegado 
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ata as formulacións actuais, de forma que o noso discurso vaia 
xustificando a nosa postura e sobre todo a nosa proposta final.  
1.1 As competencias básicas en segundas linguas 
A irrupción do termo competencia no contexto educativo ten 
desencadeado unha profunda revisión de calquera proposta de estudo ou 
investigación. As competencias se teñen convertido en consecuencia no 
punto de inflexión da educación, a cal fará xirar en torno a elas a 
definición dos obxectivos e as metas, así como o establecemento dos 
criterios de avaliación, dos contidos e das actividades na acción docente.  
Será a finais dos anos noventa do século pasado cando asistamos 
á grande innovación das denominadas Competencias Básicas, aínda que 
esta mudanza xa se viña xestando dende finais dos anos sesenta nos 
Estados Unidos no ámbito da formación do profesorado primeiro para 
transcender despois a outros eidos. Unha década despois, nos anos 
oitenta do século XX, e grazas as políticas de reforma educativa, as 
competencias esténdese pola maioría de países europeos, que van 
basear as súas respectivas reformas educativas nas devanditas 
competencias, implantándoas en principio na área da formación 
profesional como xa ocorrera nos Estados Unidos.  
 
Non hai un acordo unánime sobre o que se debe entender por 
competencia, termo complexo e controvertido en si mesmo, nin que 
competencias son as básicas. Esta situación débese principalmente a que 
o termo é manexado por numerosos autores chegados dende distintas 
disciplinas que o aplican a contextos diversos, o cal implica 
inevitablemente que sexa susceptible de ser empregado de maneira 
arbitraria. Aínda así a maioría de autores coincide en que ser competente 
non significa simplemente ter habilidade na execución de tarefas e 
actividades concretas, senón alén disto, amplifican a súa  significación a 
“ser quen de afrontar, a partir das habilidades adquiridas, novas tarefas 
ou retos que permitan transcender o aprendido”. É dicir, determínase que 
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alguén é competente cando se comproba a súa capacidade para 
reorganizar o aprendido e para transferilo a novas situacións e contextos, 
e para conseguilo terá que resolver situacións engarzando unha serie de 
estratexias de forma coordinada.  
 
As primeiras aproximacións á noción de competencia no ámbito da 
educación (Bruner, 1960) insistían en que as competencias van máis alá 
dos coñecementos e das destrezas porque comprenden tamén a 
habilidade para abordar demandas complexas mobilizando recursos 
psicosociais en contextos específicos. Máis recentementePerrenoud 
(2004) aborda o tema no mesmo senso que Bruner e considera que un 
suxeito é competente para realizar unha determinada tarefa cando é quen 
de mobilizar e integrar todos os seus recursos persoais (coñecementos, 
actitudes, habilidades, etc.) para resolver dita tarefa con éxito. Para 
Monereo (2005) a competencia implica repertorios de accións aprendidas, 
autorreguladas, contextualizadas e de dominio variable.  
De modo que podemos concluír definindo competencia, de acordo 
con Moyá (2008), como a maneira na que as persoas logran mobilizar 
todos os seus recursos persoais (cognitivos, afectivos, sociais, etc.) para 
conseguir o éxito na resolución dunha tarefa nun contexto definido. 
 
Na actualidade a definición das aprendizaxes en termos de 
competencias, presenta, fronte a outras formas xa ensaiadas e non 
substituídas (condutas, comportamentos e capacidades), unha importante 
vantaxe: invita a considerar conxuntamente tanto a materia (contidos) 
como a forma (actividades). Dito doutro modo, a definición das 
aprendizaxes en termos de competencia evidencia a necesidade de 
adquirir o coñecemento de maneira que poida ser mobilizado 
adecuadamente para a resolución de tarefas. Máis aínda, a definición das 
aprendizaxes básicas en termos de competencia subliña a importancia de 
considerar o coñecemento en acción e non só o coñecemento como 
representación (Pérez, 2007). 
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1.1.1 Marco xeral 
Na institución educativa, e debido á inquietude ao respecto das 
competencias básicas, determínase a integración das mesmas en todos 
os niveis educativos, e nace un proxecto a nivel europeo que depende 
dos Ministerios de Educación da OCDE: O Proxecto DeSeCo (Definición e 
Selección de Competencias) onde se definen as Competencias Clave 
(Básicas) e dende onde se estende a súa posta en práctica máis aló das 
fronteiras e das sucesivas lexislacións de cada país.  
Segundo Pérez (2009) pártese da idea de que o desenvolvemento 
sostible e a cohesión social dependen criticamente das competencias de 
toda a poboación, e estas cobren: o coñecemento, as destrezas, as 
actitudes e os valores. O proxecto europeo DeSeCo dende os seus 
primeiros traballos e reunións, esfórzase tamén por buscar unha 
definición operativa de competencia e as define da seguinte maneira: as 
competencias clave son a capacidade de dar resposta a demandas 
complexas e levar a cabo tarefas diversas dun xeito adecuado en torno a 
contextos e encomendas claves. Supón unha combinación de habilidades 
prácticas, de coñecementos substantivos, de valores éticos, de actitudes, 
de emocións e doutros compoñentes sociais e de comportamentos que 
se mobilizan completamente para lograr unha acción adecuada e eficaz. 
  
Na proposta de DeSeCo, as competencias son  consideradas como 
sistemas complexos que deben ter un carácter holístico, multidimensional 
e integrado; que deben ter en conta os contextos nos procesos de 
aprendizaxe así como a importancia das disposicións ou actitudes, os 
valores, as emocións e o desexo para que as capacidades se convertan 
en acción; e por último, estarían dotadas de transferencia creativa para 
adaptárense a outros contextos onde se aplica, sen esquecer claro está o 
seu carácter reflexivo. Trátase en definitiva, de que os aprendentes 
saiban (coñecementos), saiban facer (aplicación de ditos coñecementos) 
e queiran facer (actitudes), e será a partir destes compoñentes que se 
propoñen tres tipos de competencias clave: 
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-Competencia para actuar de maneira autónoma:habilidade para 
defender e afirmar os seus dereitos, os seus intereses, as súas 
responsabilidades, os seus límites e as súas necesidades, e capacidade 
para concibir e realizar proxectos de vida e proxectos persoais.    
- Competencia para funcionar (intervir) en grupos sociais 
heteroxéneos:habilidade para manter boas relacións cos demais, para 
cooperar, e capacidade para xestionar e resolver conflitos. 
- Competencia para utilizar ferramentas de forma interactiva e 
eficaz:capacidade de uso da linguaxe, os símbolos e os textos de modo 
interactivo e habilidade para empregar a tecnoloxía de xeito interactivo. 
 
Nun segundo nivel de concreción, e tendo en conta estas 
competencias clave, o Ministerio de Educación no Anexo I do Real 
Decreto 1513/2006 suxire incluír as competencias básicas no currículo 
coa fin de integrar as aprendizaxes formais e non formais, e utilizalas en 
diferentes situacións e contextos como referente para identificar os 
contidos e criterios de avaliación imprescindibles e orientar o proceso de 
ensino e aprendizaxe. Xorde así a proposta de oito competencias básicas 
en educación: 
 Competencia en comunicación lingüística 
 Competencia matemática 
 Competencia no coñecemento e a interacción co mundo físico 
 Tratamento da información e competencia dixital 
 Competencia social e cidadá 
 Competencia cultural e artística 
 Competencia para aprender a aprender 
 Autonomía e iniciativa persoal  
 
Entendemos polo tanto que o sistema educativo determina as 
competencias básicas sobre tres requisitos: a dimensión global, a 
dimensión individual e a aprendizaxe permanente (lifelong learning). A 
primeira, a dimensión global, vai dar conta do carácter integral dende o 
que parte calquera achegamento ao feito de ensinar e aprender. É dicir, 
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tanto a competencia a adquirir como o proceso que levamos a cabo para 
que sexa adquirida, serán abordados conxuntamente de modo que non só 
se vai reparar nos resultados senón en todo o proceso, para deste xeito 
organizar o currículo segundo unhas tarefas concretas e integradas que 
permitan a adquisición de todas as competencias básicas que abranguen 
as áreas de coñecemento de forma globalizada. 
O segundo requisito, a dimensión individual, implica que calquera 
acción no proceso de ensino-aprendizaxe parte da persoa que aprende. E 
por último, pero non menos importante, a aprendizaxe é pensada como 
acción permanente, ao longo da vida, e só será posible se adquirimos a 
competencia de aprender a aprender de maneira que sexamos cada vez 
máis autónomos, pois os principios que rexen a educación ao longo da 
vida esixida pola sociedade do coñecemento na que vivimos son diversos 
e parten dunha premisa fundamental: a predisposición ou motivación dos 
suxeitos a aprender en todo momento, cunha actitude aberta e un 
comportamento acorde con esa actitude. 
1.1.2 Contexto de ensino-aprendizaxe de segundas linguas 
No que atinxe ao noso estudo, ao respecto da aprendizaxe dunha 
segunda lingua, imos destacar as competencias básicas: aprender a 
aprender e autonomía e iniciativa persoal integradas ambas as dúas na 
competencia clave: Competencia para actuar de maneira autónoma, xa 
que nesta competencia recae parte do significado fundado do noso 
estudo.  
Entendemos que se temos que aprender ao longo da vida 
necesitamos ser autónomos, e para sermos autónomos precisamos 
aprender a aprender, e para conseguilo temos que integrar todas as 
aprendizaxes (formais e non formais) e dotalas de contido relevante que 
nos permita empregalas en contextos diferentes. Polo tanto, de acordo 
con isto, asumimos que a educación e a formación máis que enfocadas á 
pura adquisición de coñecementos, oriéntanse ao desenvolvemento de 
destrezas e habilidades que resulten útiles á hora de actuar 
autonomamente (na vida diaria) no acto comunicativo; é dicir, ademais de 
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saber, as persoas que están a aprender deben aplicar os coñecementos 
nun contexto real, comprender o aprendido e ter a capacidade de integrar 
esas aprendizaxes, poñelas en relación e empregalas de xeito práctico 
nas posibles situacións ás que se teñan que enfrontar diariamente. 
Como sostiña Bolívar e Pereyra (2008) a educación é concibida 
como unha aprendizaxe permanente, que se desenvolve ao longo de toda 
a vida e polo tanto haberá  que incidir na formación de aprendentes 
autónomos que saiban aprender por eles mesmos de forma permanente. 
Debido á importancia substancial destas cuestións sobre aprendizaxe 
permanente e autónoma que só se consegue educando aprendentes 
competentes, entendemos que non se pode relegara competencia de 
aprender a aprender a actividades puntuais,ou a etapas concretas de 
aprendizaxe, senón que haberá que fomentar este tipo de ensino-
aprendizaxe dende o primeiro momento (a primeira sesión de clase) e a 
todos os niveis educativos.  
 
Marco Común Europeo de Referencia para as Linguas. Dende 
o Consello de Europa, noMarco Común Europeo de Referencia para as 
Linguas (MCER, 5: 151-160) as competencias do aprendente de linguas  
ocupan un lugar relevante. O Marco define as ‘competencias’ como unha 
suma de coñecementos, destrezas e características individuais que 
permiten a unha persoa realizar accións.Distingue entre as competencias 
xerais, das que falaremos deseguido, e as competencias comunicativas 
da lingua (compoñente lingüístico, sociolingüístico e pragmático). 
As competencias xerais do individuo consisten no coñecemento 
declarativo (saber); as destrezas e habilidades (saber facer) –que se 
corresponden coa competencia estratéxica nas Competencias Básicas 
Xerais de Educación-; a competencia existencial (saber ser) e a 
capacidade de aprender (saber aprender).  
Estas dúas últimas son as que máis nos interesa destacar agora. 
Por un lado está a competencia existencial que segundo o Marco, é a 
suma das características individuais e trazos de personalidade que se 
relacionan coa imaxe que un ten de si mesmo e dos demais, así como 
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coa vontade de establecer unha interacción social con outras persoas. 
Comprende as actitudes, as motivacións, os valores, as crenzas, o estilo 
cognitivo e outros factores persoais, cuestións nas que afondaremos no 
capítulo dous desta primeira parte e que serán determinantes para unha 
proposta adecuada e rigorosa de clase 0, ou primeiro día de clase, xa que 
a competencia existencial(saber ser) está presente cando aprendemos e 
ensinamos unha lingua.  
Os trazos, as actitudes e a idiosincrasia da personalidade aínda 
que poidan ser difíciles de definir, deberán ser incluídas na práctica 
docente, xa que consideramos que afectan ás competencias xerais do 
individuo e por isto constitúen un aspecto a termos en conta para 
desenvolver as súas capacidades. Segundo isto, teremos que valorar ás 
persoas que comezan a aprender como entes independentes e 
individualizados ao tempo que serán considerados tamén como un todo 
grupal para podermos levar a cabo o proceso de ensino-aprendizaxe con 
éxito dende o primeiro día de clase.    
Por outra parte a competencia: ‘capacidade de aprender’, mobiliza 
a reflexión sobre o sistema da lingua e a comunicación, sobre a forma de 
aprender e as destrezas que se activan para conseguilo, falamos das 
destrezas de estudo e das destrezas heurísticas (de descubrimento e 
análise). Insístese na capacidade de saber aprender ou aprender a 
aprender para conseguir aprendentes autónomos capacitados para 
aprender permanentemente, e que como veremos no seguinte epígrafe, 
cando revisemos as distintas liñas teóricas de ensino-aprendizaxe, só 
conseguiremos cando a persoa que aprende asuma  a regulación da súa 
aprendizaxe. Polo tanto resulta indiscutíbel traballarmos este tipo de 
contidos dende o primeiro día de clase, e facelo de maneira adecuada e 
sistematizada, guiando aos aprendentes cara a autonomía dende as 
actividades e prácticas que decidamos incluír no proceso de ensino-
aprendizaxe. 
 
O Plan Curricular do Instituto Cervantes. No contexto máis 
próximogustaríanos engadir as achegas do “Plan curricular del Instituto 
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Cervantes”, ao respecto das competencias, dada a súa influencia, xa non 
soamente no ensino-aprendizaxe de español ELE / L2, senón no que 
atinxe á formación de profesores como docentes de segundas linguas en 
xeral, ademais de pola cantidade de bos materiais e investigacións que se 
realizan amparados por dita institución.  
O Plan curricular do Instituto Cervantes tamén inclúe nos seus 
compoñentes as competencias xerais. Así por exemplo, os contidos da 
competencia do saber quedan recollidos no compoñente cultural e no 
nocional,  ou os contidos da capacidade de aprender, no compoñente da 
aprendizaxe. Trátase dun currículo aberto e centrado no aprendente polo 
que vai definir os obxectivos xerais e específicos, centrados nas súas 
necesidades e exprésaos en torno a tres grandes dimensións: o alumno 
como axente social, como falante intercultural e como aprendente 
autónomo. Unha vez máis, comprobamos como a autonomía na 
aprendizaxe, e todo o que esta supón, é concibida coma un elemento 
clave na formación dos aprendentes de linguas, polo que cómpre 
fomentar as competencias que incidan na súa consecución . 
 
Queda claro que estes dous documentos fan referencia ás 
competencias do aprendente de linguas e sinálanas ademais coma 
elementos fundamentais no ensino. Teriamos que saber se tal como 
están recollidas nos seus idearios, aparecen tamén desenvolvidas nos 
materiais que fomentan. Adiantemos que este é o baleiro que topamos 
nos manuais de aprendizaxe de segundas linguas.  
Ademais, do mesmo modo que os manuais carecen desta parte 
fundamental, tamén nos decatamos do esquecemento por parte dos 
docentes no seu labor cotiá, salvo contadas excepcións, do ensino dos 
procedementos para aprender, entre os que as estratexias como veremos 
ocupan un lugar principal. Non entramos a valorar se estes últimos non o 
fan porque seguen un manual onde non aparecen ou ben, como estes 
non o fan os manuais deciden desbotalo dos seus contidos. Sexa cal sexa 
o problema, o que resulta significativo, como apuntaba Gargallo (1995) 
sobre a relevancia educativa do tema, é que en moitas ocasións, o 
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fracaso escolar dos aprendentes débese a que lles faltou a “intelixencia 
de aprender a aprender de forma eficaz” xa que non dispoñen de abondas 
“habilidades metacognitivas” (Nisbet e Shucksmith, 1987). Moitos destes 
aprendentes non aprenderon a controlar o seu proceso de aprendizaxe, a 
maioría non é quen de someter os propios procesos mentais a exame e 
control para empregalos eficazmente. É dicir, ponse en evidencia unha 
deficiencia en habilidades cognitivas e metacognitivas. Ás veces 
advertimos que hai casos nos que esas carencias metacognitivas 
tradúcense en estratexias de aprendizaxe inadecuadas, e 
consecuentemente reparamos en aprendentes que se esforzan e 
traballan e non renden conforme ao seu esforzo, ou pode ocorrer tamén 
que estudantes que destacan nunhas destrezas fracasan noutras. Todos 
eles non dan organizado as súas habilidades dun modo estratéxico 
adaptándoas ás esixencias, moitas veces diferentes, das diversas tarefas.  
Estas eivas poñen de manifesto a necesidade de intensificar o 
acento na implicación persoal e no compromiso da persoa que aprende 
na súa propia aprendizaxe, así como na necesidade de que os estudantes 
sexan quen de aprender de forma autónoma, e por suposto a necesidade 
de incluír nos manuais de aprendizaxe (L2) os contidos reguladores da 
aprendizaxe que comprenden ao noso modo de ver os metacognitivos e 
os autorreguladores, cuestións estas nas que afondaremos máis adiante 
(§ 2.2.3).  
 
Para concluírmos,volvemos reiterar que o eixo sobre o que se 
constrúe a nova educación pódese resumir de acordo coas competencias 
xerais, na necesidade de capacitar á persoa para a aprendizaxe 
autónoma e permanente, e para conseguilo cómpre que a formación 
académica supere o paradigma no que predominaba a concepción da 
educación que fai só fincapé na adquisición e transmisión de 
coñecementos; cómpre que se asuma o novo paradigma e que se 
converta en xerador de novas formas de pensamento e acción máis 
adecuadas ás características dos novos tempos, que fomenten aquelas 
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competencias e capacidades que permitan conseguir unha aprendizaxe 
autónoma, continua e permanente ao longo de toda a vida. 
 
Cando falamos de ensino de linguas encontrámonos ante un 
enfoque de ensino orientado á acción, cara aos procesos de ensino-
aprendizaxe que conducen a unha aprendizaxe eficaz da lingua na que se 
contemplan as necesidades e as capacidades de todos e cada un dos 
aprendentes, e na que se seleccionan, desenvolven e especifican tanto  
os obxectivos coma os contidos no contexto concreto (na aula) a través 
dunha negociación entre docente e aprendente. Deste xeito, este tipo de 
currículo manifestará unha grande preocupación por un ensino centrado 
na persoa que aprende, por desenvolver a súa autonomía, polas 
diferentes posibilidades de dinámicas na clase, pola análise das propias 
necesidades dos discentes, así como pola visión e o papel que teñen 
tanto aprendente como docente sobre todo o proceso(García Santa-
Cecilia, 2002).  
 
A evolución das teorías curriculares condúcenos a un novo 
currículo que se caracteriza por estar centrado no aprendente e por se 
orientar aos procesos, e que implica estar aberto ás diferentes 
intervencións que se poidan facer tanto dende o terreo da persoa que 
ensina coma da que está a aprender. Tamén se fixa a atención nos 
procesos que se desenvolven na aula e prestan grande importancia á 
metodoloxía e á avaliación. Inferimos ademais que a necesidade de 
revisar os obxectivos e contidos seleccionados adaptándoos ás 
necesidades que se van pondo de manifesto na aula deixa ver o carácter 
aberto e flexible  dos documentos (Marco – PCIC) que tomamos como 
guía para o noso labor cotiá. Podemos adiantar logo que calquera 
decisión final sobre o proceso de ensino-aprendizaxe fica aberto e 
inconcluso dado que será na aula onde se poidan concretar todas as 




O contexto actual de educación, determinado polas competencias e 
onde os currículos se centran no aprendente, provoca nunha serie de 
cambios que afectan directamente ao papel que desempeñan tanto 
docente como aprendente, e que incidirá tamén no modo de concibir os 
materiais dentro do proceso de ensino-aprendizaxe, cuestións das que 
nos ocuparemos no capítulo dous. Docentes e aprendentes son partes 
fundamentais na toma de decisións sobre obxectivos, contidos e 
metodoloxía, e esa toma de decisións vaise levar a cabo a través dunha 
análise de necesidades, expresada a través dos factores persoais que 
interveñen na aprendizaxe, tanto na variable afectiva (actitude, 
motivación, crenzas, experiencia previa, estilo de aprendizaxe e 
características individuais: idade, personalidade, sexo, nacionalidade, 
cultura) como na cognitiva (aptitude, estratexias de aprendizaxe) que non 
exime do adestramento na competencia de aprender a aprender e o 
fomento da autonomía, dimensións todas elas que se terían que ver 
reflectidas finalmente no deseño e elaboración dos materiais de 
aprendizaxe. As competencias en educación deberán logo alcanzar 
dunha vez por todas o contexto da aula e vérense denotadas nos 
manuais empregados no proceso de ensino-aprendizaxe para deste modo 
unir teoría e práctica educativa.   
1.2 As Teorías de aprendizaxe como orientación xeral 
das expresións prácticas 
Ao longo do tempo, pedagogos, psicólogos, filósofos e outros 
científicos veñen preguntándose pola natureza do coñecemento así como 
polo proceso de adquisición do mesmo. Os esforzos para elaborar ideas 
alternativas sobre a educación emanan dende distintas posicións sobre as 
que destacaremos determinados autores que supuxeron, no seu día, 
unha revolución contra das ideas imperantes ou un cambio de perspectiva 
que redundou en numerosos traballos posteriores que complementaron e 
clarificaron aquelas cuestións que non se tiveran en conta anteriormente, 
alomenos dun xeito específico. 
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Se nos acercamos ao concepto de aprendizaxe, teremos que 
abordala dende distintos ángulos, como cabe esperar, para obter unha 
versión completa dos feitos, e polo tanto teremos que dar conta tanto dos 
fundamentos psicolóxicos coma de adquisición, é dicir, teremos que dar 
resposta a como traballa a mente na actividade de aprender. 
Observaremos que cada proposta investigadora responde dende un punto 
de vista determinado e seguindo unhas pautas concretas que a 
singularizan, de feito, e ao albor de todos os referentes teóricos que 
xorden durante os últimos anos, a educación cara a autonomía, cara a 
contornas heurísticas centradas nos estudantes que teñan en conta as 
teorías construtivistas e os principios da aprendizaxe significativa está moi 
estendida, sen que esquezamos tampouco o compoñente social e o 
carácter cada vez máis interdisciplinar da aprendizaxe. Estamos a falar 
dunha aprendizaxe vista coma unha construción global interrelacionada. 
Neste epígrafe, optamos pola simplicidade na exposición dos feitos 
xa que tratamos tan só de contextualizar no terreo da psicopedagoxía 
teórica e aplicada (didáctica) os aspectos que van ter relevancia abonda 
para o noso estudo. Sen ánimo de afondar na complexidade dos temas, 
quixemos expoñer o panorama actual cuxa comprensión fíxonos indagar 
na década precedente. Imos comezar o noso percorrido nas teorías 
condutistas desenvolvidas a mediados do século XX, pois por unha banda 
aínda seguen vixentes e por outra banda, porque supoñen un punto de 
inflexión importante, un antes e un despois na maneira de entender a 
aprendizaxe. Os distintos enfoques baixo os que se constrúe a educación 
teñen as súas raíces nas diversas correntes do pensamento pedagóxico 
que predomina en cada momento, como xa apuntabamos ao comezo do 
capítulo. Na actualidade asistimos a unha rebelión contra o excesivo 
racionalismo do século XIX e un condutismo imperante no XX.Dende aquí 
achegarémonos ata o momento actual que pon de relevo e insiste no 





1.2.1 Situación previa: século XX 
Condutismo. A teoría do behaviorismo, que influíu 
considerablemente na reforma da educación durante a primeira metade 
do século XX, conduciu aos pedagogos a fixar parte do seu postulado en 
que a conduta humana pódese configurar, prever e controlar mediante 
recompensas. Así, non é raro topar entre os especialistas en educación, 
quen acepta na súa totalidade os principios do behaviorismo ou o que é o 
mesmo: o condutismo, onde a conduta está en función do estímulo e polo 
tanto aprender é reproducir. Aínda hoxe se pode observar a existencia 
dalgúns elementos prácticos desta teoría nos programas de formación de 
docentes, nos plans de estudos, no modo no que os profesores actúan 
efectivamente nas aulas, e por suposto no tipo de materiais educativos 
que estamos a empregar.  
Como acabamos de expoñer, as teorías condutistas da 
aprendizaxe, cuxos autores máis representativos entre outros serían 
Pavlov (1849-1936) e Skinner (1904-1994), parten da explicación da 
psicoloxía empírica, que considera o comportamento do individuo como 
principal obxectivo de estudo. De feito, a psicoloxía condutista pretende 
predicir a reacción segundo o estímulo dado, e deste xeito os condutistas 
suxiren que todas as persoas funcionamos a base de estímulos e de 
respostas: estímulos que proporcionan información ao cerebro, e 
respostas, que son as condutas que se desenvolven como reacción a 
eses estímulos. Ademais afirman que os comportamentos que xeran 
efectos positivos na xente ao dar resposta a estímulos determinados, son 
os que se adquiren e confirman, entón se unha resposta é seguida dun 
reforzo positivo, a posibilidade de que esta se produza de novo aumenta, 
concluíndo consecuentemente que a recompensa favorece a 
aprendizaxe.  
Nesta liña, sosteñen que a información e a adquisición de 
coñecementos véñenlle dados ao suxeito dende o exterior, son alleos ‘a 
priori’ a el mesmo. Recordemos que xa neses momentos autores como 
Leontiev (1903-1979) ou Luria (1902-1977) pero sobre todo Vygotski 
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(1896-1934) reaccionan contra estas afirmacións e, se ben as súas 
reformulacións sobre estes principios non foron tidos en conta até os anos 
70 e 80 do século XX (e que no momento actual a Teoría sociocultural da 
aprendizaxe fai seus) comeza a facerse unha brecha como reacción ás 
teorías condutistas.  
 
Cognitivismo. Empezaron logo a xurdir diversas críticas ao 
enfoque condutista e xorden novas propostas de carácter cognitivo que 
van cobrando forza a partir de mediados do século XX. Así, grande parte 
do movemento de reforma do sistema educativo de finais dos anos 
cincuenta e da década dos sesenta do século pasado consistiu en fuxir da 
aprendizaxe memorística e promover programas instrucionais que 
fomentasen a aprendizaxe por descubrimento, de aí que as teorías 
cognitivistas desenvolvan as súas teorías a partir da descrición da 
actividade mental e entenden logo que a aprendizaxe non derivaba tanto 
do fenómeno causa-efecto, de estímulo-resposta como do resultado de 
diferentes procesos mentais. Esta teoría vai cobrar significado sobre todo 
nos primeiros 50 anos do século XX, cando saen á luz os traballos de 
Kolher (1887-1967) pertencente á escola da Gestalt, Gagné (1916-2002) 
representante da teoría ecléctica, e Ausubel (1918-2008). A partir deste 
momento comeza un novo período baixo o dominio da psicoloxía 
cognitiva que perdura ata hoxe en día e que vai convivir coa teoría 
construtivista representada por autores igualmente importantes dos que 
falaremos a continuación.  
 
Aprendizaxe significativa. Temos que destacar as achegas de 
Ausubel, Novak e Hanesian (1983) que fronte á aprendizaxe memorística 
e por repetición mecánica propia do condutismo, defenden á aprendizaxe 
significativa. Estes autores entenden que unha aprendizaxe é significativa 
cando esta pode ser relacionada con estruturas cognitivas previas  
conscientemente, non de xeito arbitrario, e de aí que a aprendizaxe 
resulte funcional e transferible a novas situacións. Polo tanto, insisten en 
que haberá que desenvolver aprendizaxes significativas que partan dos 
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coñecementos que xa se posúen os aprendentes, e ademais haberá que 
estruturar os contidos de forma que se presenten primeiro os conceptos 
máis xerais para facilitar logo a integración doutros subordinados. Están a 
falar estes autores de organizadores previos (Ausubel, Novak, Hanesian, 
1983: 157) xa que entenden que se as persoas que aprenden non están 
implicadas no seu proceso de aprendizaxe carecen do efecto de 
retroalimentación que todo descubrimento persoal comporta, polo que a 
aprendizaxe non sería significativa. Ademais fan fincapé en que a 
aprendizaxe significativa, fronte a aprendizaxe memorística, é máis 
duradeira debido a que  relaciona as novas aprendizaxes coas adquiridas 
anteriormente, cuestión esta na que tamén Bruner (2001) insistirá,e tamén 
nós ao longo de todo o traballo, e sobre todo cando elaboremos a 
programación e as actividades elixidas, acordes con esta, para levala a 
cabo o primeiro día de clase. 
 
Intelixencias múltiples. A finais do pasado século oímos falar da 
teoría sobre intelixencias múltiples de Gardner (1983) que insiste na 
necesidade de considerar a aprendizaxe dun modo máis global, digamos 
que un calidoscopio do noso proceso cognitivo que se compón de 
intelixencias múltiples. Gardner define a intelixencia como o conxunto de 
capacidades que nos permite resolver problemas ou fabricar produtos 
valiosos na nosa cultura. Concíbea coma un conxunto de capacidades 
específicas con distinto nivel de desenvolvemento e distingue oito 
grandes tipos de capacidades ou intelixencias que á súa vez inclúe en 
tres amplas categorías segundo o contexto de produción: intelixencia 
obxectiva (lóxica-matemática, espacial, manual-kinésica e naturalista); 
intelixencia abstracta (lingüística e musical) e intelixencia emocional 
(intrapersoal e interpersoal). Sobre esta última faremos mención expresa 
ao remate do estudo cando definamos o aprendente da clase 0.  
O autor parte da base común de que non todos aprendemos do 
mesmo xeito, e ademais rexeita o concepto de “estilos de aprendizaxe” 
como pauta ríxida de comportamento, xa que entende que a maneira de 
aprender dun mesmo individuo pode variar dunha intelixencia a outra, de 
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forma que unha persoa pode ter, por exemplo, unha percepción holística 
na intelixencia lóxico-matemática e secuencial cando traballa coa 
intelixencia musical. Polo tanto, é absurdo seguir a insistir en que todos 
aprendemos sempre da mesma maneira, xa que os estilos de 
aprendizaxe non son inmutábeis e van variando e medrando no propio 
proceso de aprendizaxe. É dicir, non se trata só de diferentes estilos de 
aprendizaxe entre aprendentes senón que dentro do propio aprendente 
determínase un estilo ou outro dependendo da actividade ou meta de 
aprendizaxe que se desexe alcanzar. Esta cuestión é  fundamental e 
terémola en conta dende a primeira sesión de clase, na elaboración da 
programación e da unidade didáctica acorde con ela. 
 
Construtivismo. Para o construtivismo a conduta é función da 
persoa xa que aprender é construír. Estes principios inspiraron a moitos 
filósofos da educación, por exemplo aos influentes James Dewey (1859-
1952) que poderiamos considerar coma un bo representante das teorías  
humanistas, e a Jean Piaget (1896-1980) dentro da epistemoloxía 
xenética e que debuta nun comezo no cognitivismo. Ambos autores 
propugnaron un papel máis activo e participativo dos cativos no proceso 
de aprendizaxe, e fixeron fincapé na maneira en que os educandos 
constrúen as súas propias interpretacións.  
O modelo evolutivo e xenético de Piaget (1947) centrou os seus 
estudos na evolución cognitiva do ser humano. Este autor destaca que 
dende o seu nacemento, e seguindo o desenvolvemento da súa 
intelixencia, as cativas e cativos van construíndo os seus coñecementos e 
tamén as súas propias estruturas mentais (intelectuais) a través dunha 
interacción constante co seu entorno. Este entorno proporciona múltiples 
informacións, de entre as que topamos as que acordan coa súa estrutura 
cognitiva e que polo tanto non afectan, se non é para reforzar e constatar 
o equilibrio acadado entre os diversos esquemas cognitivos e perceptivos 
que xa se posúe, e outras que pola contra, rompen ese equilibrio e 
provocan un conflito cognitivo, en termos de Piaget (1947), un proceso de 
asimilación-reorganización-acomodación que vai inducir á coordinación de 
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elementos dispares e ao establecemento final dun novo equilibrio. Como 
veremos máis adiante, Zimmerman (2002) traballará en profundidade este 
aspecto.  
Segundo Piaget (1969), as persoas que están inmersas no proceso 
de aprendizaxe, van participar activamente nese proceso de aprender, 
van pór en relación os coñecementos previos coa nova información a 
través dunha serie de estratexias de aprendizaxe que inclúen técnicas de: 
tratamento da información (repetición, anotación, subliñado, etc.) 
representación (diagramas, mapas conceptuais, modelos, etc.) 
organización (segundo un orde, identificación de estruturas, etc.) 
metacognición e metaprendizaxe (planificación, regulación e avaliación do 
proceso de aprendizaxe).  
A sensibilidade que comeza a madurar sobre a natureza e 
estrutura do coñecemento, de como aprendemos será unha constante a 
partir de agora e moitas serán as investigacións adicadas a estes temas 
nos vindeiros anos. O que poderiamos destacar das achegas levadas a 
cabo ata este momento, é o feito de considerar a aprendizaxe coma 
construción inacabada, que só é quen de avanzar se adquire autonomía, 
e que só será autónoma se vén mediada pola autoregulación consciente 
da aprendizaxe.  
 
Gustaríanos rescatar do esquecemento as achegas de Maria 
Montessori (1870-1952) coetánea dos anteriores e pertencentes todos 
eles á Escola Nova, cuxas investigacións insistían xa en que os 
coñecementos no deben ser introducidos dentro da cabeza dos nenos, 
senón que mediante a información existente os coñecementos deben ser 
percibidos por eles como consecuencia dos seus razoamentos. Ademais, 
a autora entende que haberá que lle dar a cada individuo a oportunidade 
de satisfacer os seus potenciais para que sexa un ser humano 
independente, seguro e equilibrado.  
Outro dos conceptos innovadores sobre o que insiste a autora é 
que hai que respectar o ritmo de aprendizaxe de cada cativa e cativo 
debido a que son eles os que o marcan. Tamén fala do papel dos 
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mestres, que será o de ensinar a cada un deles de forma individual sen 
impoñer leccións a ninguén xa que o seu labor baséase en guiar e axudar 
a cada quen de acordo ás súas necesidades. E por último, é interesante 
rescatar tamén a súa opinión sobre a importancia que teñen os materiais 
didácticos en todo o proceso de aprendizaxe e a necesidade e relevancia 
dos exercicios autocorrectivos para fomentar a autonomía. Podemos 
apreciar que a maioría destas cuestións cobrarán forza anos despois. 
 
A énfase do construtivismo vai radicar logo, no desenvolvemento 
da potencialidade cognitiva do suxeito para que este se converta nun 
aprendente estratéxico que saiba aprender e solucionar problemas. Desta 
forma, a súa aprendizaxe deberá ser significativa en tanto que ao 
incorporar novos coñecementos ao seu esquema mental estes poderán 
establecer novos enlaces conceptuais co que xa sabe, e deste xeito, ese 
coñecemento significativo ha de se converter en pensamento activo, 
heurístico ou instrumental. En relación ao seu paradigma científico 
observamos como conflúen a concepción da aprendizaxe coma un 
proceso de construción social do coñecemento, e o ensino coma unha 
axuda ou como unha mediación nese proceso.  
No que atinxe ao noso obxecto de estudo destaquemos dunha 
banda, o que a construción da aprendizaxe ten de proceso e de social, e 
doutra banda, o que teñen de mediación e guía os demais compoñentes 
implicados nese proceso de construción, falamos dos docentes e dos 
materiais. 
 
As teorías socio-construtivistas. Baseadas como xa dixemos en 
Vygotski (1896-1934) e redescubertas nos anos 80 do século XX por 
autores como Bruner (1988) cuxos estudos se enmarcan no campo 
da psicoloxía evolutiva e da psicoloxía social, van dar un paso máis aló 
para insistir na idea de que a aprendizaxe non é un proceso individual de 
construción, senón que se trata do resultado da interacción constante 
entre o individuo e a súa cultura. É dicir, que o esencial da aprendizaxe 
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reside na interacción que se establece no seo de calquera tipo de 
interrelación.  
A aprendizaxe é considerada como un proceso social no que tanto 
os materiais como o tipo de actividades elixidas van favorecer e fomentar 
ese proceso. Bruner (1988) sinala a influencia positiva que pode ter na 
aprendizaxe a realización de tarefas ou as actividades en grupo 
cooperativo. Pon de relevo tamén o papel primordial da e do docente 
como guía ou asesor, e chega a afirmar, seguindo de novo a Vygotski 
(1978) que a educación sen esa guía é imposible. Considera que o labor 
do profesorado é fundamental pois ten que axudar a  establecer as 
estadas (scaffolding) para facilitar a aprendizaxe. Ademais Bruner (2001) 
insiste na capacidade de cada individuo para tomar decisións na súa 
aprendizaxe, tanto polo que respecta a percepción da realidade como á 
maneira na que vai aprehendendo, construíndo.  
1.2.2 Contexto inmediato 
Teorías socioculturais de aprendizaxe. Do mesmo modo que en 
calquera outro eido de investigación, nos últimos anos os avances están 
marcados polo ritmo vertixinoso con que van aparecendo valiosos 
traballos. Cabe destacar que a partir dos anos noventa do século pasado, 
os Estados Unidos e os países do Norte de Europa van retomar cuestións 
tratadas xa anteriormente polas principais correntes psico-pedagóxicas e 
van desenvolver o anverso e o reverso da mesma moeda: por un lado, 
téntase concibir un modelo individualizado de formación atendendo ás 
características propias de cada individuo e á súa maneira de aprender, 
lembremos que as competencias básicas fan derivar os currículos que se 
centran agora no aprendente, e por outro lado, tanto dende o eido da 
psicoloxía, pedagoxía como da didáctica, constátase que a actividade de 
aprendizaxe é tamén fortemente social, afectiva e cultural.  
 Neste contexto, no terreo da pedagoxía cobra importancia o 
construto: Aprendizaxe Autorregulada (AAR) que recibiu distintos nomes 
como: autoaprendizaxe, aprendizaxe autónoma, aprendizaxe 
independente, aprendizaxe autodirixida, aprender a aprender, autocontrol, 
  
 48 
e que é amplamente considerada coma un dos obxectivos fundamentais 
de calquera institución educativa actual. A aprendizaxe autorregulada 
tense definido coma o proceso a través do cal os estudantes activan e 
sosteñen cognicións, condutas e afectos que son sistematicamente 
orientados cara ao logro das súas metas. Hai que destacar as importantes 
achegas de autores comoZimmerman (2002) ou Pintrich (2006) ao 
respecto.  
 
Na caracterización da aprendizaxe autorregulada ponse a énfase 
no papel das estratexias metacognitivas como a axuda da que dispoñen 
os aprendentes para guiar e dirixir a súa cognición. A maioría das 
cuestións sobre o control metacognitivo ou de estratexias de 
autorregulación inclúen dentro deste tipo de estratexias á planificación, a 
supervisión e a regulación da aprendizaxe.  Insistamos unha vez máis en 
que a metacognición é a capacidade para comprender como se aprende, 
para conseguir exercer un control sobre a propia aprendizaxe, e para 
conseguilo é preciso ser quen de facer plans de aprendizaxe, avaliar 
resultados e desenvolver estratexias cognitivas e metacognitivas. 
Verdadeiramente é fundamental para avanzar na aprendizaxe ser capaz 
de falar sobre o desenvolvemento do proceso persoal de aprendizaxe, 
pois obriga ao suxeito a reflexionar e tomar conciencia da súa propia 
maneira de proceder cando aprende.  
Por outra parte, a  autorregulación da aprendizaxe non debe ser 
entendida como unha aptitude mental, senón coma un proceso de 
autodirección, a través do cal os aprendentes transforman esas aptitudes 
mentais en competencias académicas. Pero o máis importante é que 
cada proceso ou comportamento autorregulatorio, pode ser ensinado 
directamente ou modelado polos pais, profesores ou compañeiros. Os 
alumnos "autoregulados" céntranse no seu papel como axentes: o éxito 
académico depende sobre todo do que constrúan (Bandura, 2001) e 
neste senso activan, alteran e manteñen estratexias de aprendizaxe en 
contextos diversos. Polo tanto enfrontan a aprendizaxe coma unha 
actividade que desenvolven "proactivamente", implicando procesos de 
  
 49 
auto-iniciativa motivacional, comportamental e metacognitivos, máis que 
coma procesos estimulados pola reacción ao ensino. Nesta mesma liña 
Simão e Frison (2013) expoñen: 
“… assumimos que a aprendizagem regulada pelo próprio estudante resulta da 
interação de variáveis pessoais (conhecimentos, competências e motivações) que 
proporcionam ao estudante o planejamento, a organização, o controle e a avaliação dos 
processos adaptados, dos resultados atingidos e das variáveis contextuais, que o estimulam e 
lhe dão oportunidades de agir de forma intencional e estratégica” (Lopes da Silva, Veiga 
Simão e SÁ, 2004) 
Actualmente dispoñemos de numerosas investigacións que poñen 
de manifesto que a implicación activa do suxeito no seu proceso de 
aprendizaxe aumenta cando se sente autocompetente. Esta implicación 
motivacional inflúe tanto nas estratexias cognitivas e metacognitivas que 
poñen en marcha á hora de abordar as tarefas, como sobre a regulación 
do esforzo e a persistencia ante situacións difíciles.  
Neste senso encamíñanse as achegas de Zimmerman (2002) no 
marco da perspectiva sociocognitiva dos procesos de aprendizaxe mais 
dentro da corrente sociocultural da aprendizaxe . O autor describe a 
estrutura do proceso autorregulatorio en tres fases: fase previa, fase de 
realización e fase de autoreflexión, e destaca a interrelación destes 
procesos entre si dentro dunha estrutura cíclica que se ve modificada de 
maneira constante en función dos axustes que se van levando a cabo nas 
distintas fases. 
A fase previa refírese aos procesos e as crenzas que inflúen e 
predín os esforzos dos aprendentes para aprender, marcando o ritmo e o 
nivel desa aprendizaxe; a segunda fase do proceso autorregulatorio, o 
control volitivo, está influenciada pola anterior e implica os procesos que 
ocorren perante a aprendizaxe, e que afectan á concentración na tarefa e 
a monitorización da volición na dirección dos obxectivos; e por último, a 
autoreflexión implica os procesos que ocorren despois da aprendizaxe. 
Este carácter reflexivo, dada a natureza cíclica do proceso, inflúe na fase 
previa e os esforzos posteriores que conducen á aprendizaxe, 
completando así o ciclo autorregulatorio. 
  
 50 
Entende o autor que a aprendizaxe autorregulada permite formar 
persoas capaces de adoptar unha considerable autonomía na súa 
formación ao tempo que desenvolve unha serie de ferramentas que 
posibilitan unha aprendizaxe continua e permanente que vai máis alá da 
súa vida académica (Zimmerman citado por Núñez e outros, 2006). No 
caso de que as persoas que están a aprender non estean vinculadas a un 
adestramento autorregulatorio explícito e intencional no traballo da aula, 
na realización dos deberes e no estudo persoal, polo xeral desenvolven 
técnicas persoais para incrementar o seu éxito escolar. Por outra parte a 
literatura indica que os aprendentes aos que os seus profesores, dunha 
forma sistemática, ensinan e modelan estratexias de autorregulación de 
aprendizaxe aplicadas a diferentes tarefas escolares, exercitan de forma 
máis activa o seu emprego. Moitos destas consideracións resultan 
fundamentais e serán tidas en conta para a elaboración da unidade 0 que 
tentaremosaxustar ás propostas teóricas máis actuais.  
 
Segundo o que vimos expoñendo ata aquí, poderiamos falar de 
tres momentos principais: o condutismo, imperante nos anos 40 e 50 do 
século XX, o cognitivismo que se revela contra o condutismo anterior e 
prolongarase paralelamente ao construtivismo ata hoxe, e o contrutivismo 
que serve de marco a teorías imperantes no momento actual. Como 
sabemos, moitos dos trazos definitorios destas teorías seguen vixentes e 
conviven na práctica educativa actual, como ocorrerá, e verémolo no 
seguinte epígrafe, na lingüística aplicada ao ensino de segundas linguas.  
 
Na era dixital. O panorama ten mudado estrepitosamente nas 
últimas décadas, en grande parte debido á tecnoloxía, a cal reorganizou a 
forma na que vivimos, nos comunicamos e aprendemos (Siemens, 2004). 
O coñecemento medra expoñencialmente e os aprendentes deben 
desenvolverse nunha variedade de áreas diferentes e ás veces sen 
aparente relación entre si ao longo da súa vida.  
As condicións sociais, políticas, económicas e culturais que 
caracterizan ás sociedades do século XXI están a permitir, entre outras 
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cousas, que xorda o que se coñece como a cultura da sociedade dixital 
(Lévy, 2007) na que as tecnoloxías dixitais aparecen como as formas 
dominantes para comunicarse, compartir información e coñecemento, 
investigar, producir, organizarse e administrar. E neste contexto, resulta 
evidente a capacidade transformadora que as tecnoloxías da información 
e a comunicación (TIC) supoñen para a educación na denominada 
sociedade da aprendizaxe, sociedade do coñecemento ou sociedade-rede 
(Castells, 2001, 2006; Coll e Martí, 2001).  
Xa nos albores do século XXI, autores como Coll e Martí (2001) 
cando analizaban as novas tecnoloxías da información e da comunicación 
con respecto da súa incidencia no eido da educación escolar, formulaban 
unha dobre interrogante: como poden ser empregadas de maneira 
adecuada para promover a aprendizaxe? e, como a incorporación das TIC 
á educación pode chegar a modificar, e en que medida, as contornas de 
ensino-aprendizaxe? sen esquecer que todo este acontecer aséntase 
nunha dinámica de cambio e reflexión sobre o que, o como e o para que 
da educación no século XXI (Tedesco, 2000; UNESCO, 2005) 
 
 Así, a inclusión da tecnoloxía e a identificación de conexións como 
actividades de aprendizaxe, comeza a mover as teorías de aprendizaxe 
cara a era dixital. O conectivismo, termo acuñado por Siemens (2004), 
ou novo construtivismo, postula que se aprende de fóra (aspecto social da 
aprendizaxe) para dentro, é dicir, constrúese a través do conxunto, da 
colaboración, do social e esta construción ponse en relación con outros 
construtos de aprendizaxe anteriores que van reverter nuns novos 
eventos interrelacionados. Ata aquí confirmamos que os fundamentos 
seguen a ser os mesmos, aínda que varíen os termos. Fálase de 
construto e non de aprendizaxe (aprendizaxe significativa e social) mais 
non modifica en grande medida as achegas das investigacións 
precedentes.  
 
Ademais Siemens pretende explicar o efecto que ten a tecnoloxía 
sobre o xeito de vivirmos, comunicarmos e aprendermos, e parte de que o 
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conectivismo é a integración dos principios explorados polas teorías do 
caos, redes neuronais, complexidade e auto-organización. Resultado do 
cal é considerar a aprendizaxe como un proceso que ocorre dentro dunha 
ampla gama de ambientes difusos, de elementos centrais cambiantes que 
non están necesariamente baixo o control do individuo. É por isto que o 
autor asume que o coñecemento (entendido como coñecemento 
aplicable) pode residir fóra do ser humano, por exemplo dentro dunha 
organización ou nunha base de datos, e actívase na conexión 
especializada en conxuntos de información que nos permite aumentar 
cada vez máis o noso estado actual de coñecemento. 
O autor lamenta que o estamento educativo teña sido lento en 
recoñecer o impacto das novas ferramentas de aprendizaxe e os cambios 
ambientais na concepción mesma do que significa aprender, xa que o 
conectivismo entende a inclusión da tecnoloxía como parte da nosa 
distribución de cognición. Neste punto debemos ser cautos pois 
loxicamente carecería de sentido escapármonos da tiranía do condutismo 
para encadearnos agora ao grillón da computación. Ademais como di o 
propio autor trátase de novas ferramentas de aprendizaxe, e isto é o que 
supoñen as TIC, unha ferramenta, máis nada. Certo é que poderiamos 
chamala ferramenta por “excelencia” dada a súa extraordinaria 
contribución, aínda que no que atinxe á súa contribución ás teorías sobre 
a aprendizaxe consideramos que a máis destacable é a de chamar a 
atención sobre a conexión existente entre os diversos elementos que 
imos empregar á hora de aprender, así como o propio proceso 
desenvolvido para conseguilo. 
 
Na mesma dirección concorren toda unha serie de traballos que se 
van centrar no E-Learning. Por exemplo, as achegas de Garrison e 
Anderson (2005), que fan fincapé no que chaman o construtivismo 
cooperativo, e que parten da aprendizaxe empregando as Tic e todos os 
recursos dos que estas dispoñen para levar a cabo unha aprendizaxe que 




Concluímos logo retomando as palabras de Siemens (2004:67) 
cando di que a aprendizaxe centrada no aprendente, para toda a vida, ten 
sido o berro dos visionarios da sociedade do coñecemento da última 
década. Porén, a aprendizaxe segue a ser entregada con ferramentas 
centradas na persoa que ensina. Ademais,a sociedade está a mudar. As 
necesidades dos que aprenden están mudando. O curso, como modelo 
para a aprendizaxe, está a ser cuestionado polas comunidades e as 
redes, que están en mellores condicións para atender ás diversas 
características do proceso de aprendizaxe mediante o emprego de 
múltiples enfoques, dentro dunha ecoloxía da aprendizaxe. 
 
Nesta evolución e procura constante de respostas en torno ao 
pensamento, ao coñecemento e á aprendizaxe, non queda máis que 
destacar un movemento holístico que nestes momentos cobra cada vez 
máis forza, e que percorre transversalmente calquera area de 
coñecemento e supón un paso máis ao construtivismo xa que abrangue 
ou tenta chegar a cuadratura do círculo. Non só debemos atender á suma 
de partes, das achegas  particulares de cada teoría, mais ao mesmo 
tempo temos que traballar incorporando a achega global, o conxunto, pois 
é importante non deixar fóra tanto o resultado de cada parte como o 
resultado da suma das mesmas, posto que estamos convencidas de que 
hai un punto de inflexión entre partes e todo que debe ser aprehendida. 
 
De todos modos e como afirmaremos máis adiante, temos aínda 
pouca perspectiva sobre as achegas máis recentes, polo que cabe 
esperar que nos vindeiros anos estas novidades se vaian consolidando e 
aporten un pouco máis de rigor e significación para seguir evolucionando 
correctamente na nosa práctica educativa cotiá. Cremos que é importante 
que teñamos clara a evolución que se ten producido ata agora, pois polo 
que respecta ao noso obxectivo de investigación indícanos o camiño para 
a descrición e preparación do primeiro día de clase, e para a elaboración 
da programación que se vai concretar na que chamaremos Unidade 0. Ao 
mesmo tempo,cómpre ter presente devandita evolución para comprender 
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de que xeito e baixo que directrices resultará correcta e adecuada a nosa 
proposta no momento educativo actual. 
1.3 As metodoloxías de aprendizaxe de linguas: 
converxencia actual 
Ao longo da historia da humanidade, ben por razóns políticas, 
culturais ou comerciais, sempre existiu un enorme interese por aprender 
outras linguas. Hoxe en día, esta disposición vese incrementada, 
alomenos cuantitativamente, polos cambios que tiveron lugar na 
sociedade nos últimos anos, poderiamos citar entre outros, a mobilidade 
xeográfica de estudantes e persoas na procura de novas oportunidades 
ou a creación de espazos comunitarios de traballo. E ben, cal é o mellor 
método para o ensino dunha segunda lingua? a complexidade do obxecto 
exclúe obter unha resposta definitiva debido as numerosas variables 
implicadas. Pola contra si podemos presentar o estado actual de cousas e 
xustificar unha praxe adecuada ao obxectivo xeral de aprendizaxe, 
concretamente de aprendizaxe dunha segunda lingua dentro do contexto 
actual. 
Cando nos propoñemos ensinar unha lingua, ben sabemos que 
non chega co dominio da lingua en cuestión, senón que é preciso 
adestrarse dilixentemente en ser competente a nivel metodolóxico. A 
complicación aparece cando ao noso redor conviven distintas formas de 
facer que atenden, as máis das veces, a distintas percepcións sobre o 
acto de ensinar e aprender, sobre o que versan estudos diversos: os 
especificamente lingüísticos e os procedentes de teorías educativas e de 
aprendizaxe como a pedagoxía, psicoloxía, socioloxía, por citar os máis 
relevantes. Esta  pluridisciplinaridade converxe na lingüística aplicada e 
no caso que nos ocupa, na lingüística aplicada á aprendizaxe de 
segundas linguas e/ou linguas estranxeiras. 
Neste apartado consideramos conveniente facer un repaso pola 
historia actual dos métodos de ensino de segundas linguas e dos estudos 
lingüísticos a eles vinculados pois os materiais cos que traballamos 
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adoitan adscribirse a unha destas propostas, mesmo mesturar varias. 
Tampouco debemos perder de vista que os cambios que se están a 
producir van demasiado á presa e os manuais editados non se axustan ás 
últimas achegas realizadas, e neste senso a nosa contribución pretende 
ser unha unidade didáctica 0, para levar á práctica o primeiro día de 
clase, adecuada ao contexto actual de ensino-aprendizaxe de segundas 
linguas. 
 
Antes de empezar queremos chamar a atención sobre o feito de 
que a lingua convértese ao tempo en vehículo e obxecto de investigación, 
isto é: a aprendizaxe da lingua ven intermediada por esta ao tempo que é 
o obxecto último de estudo e deste modo ás veces xorde o conflito entre 
estudos adicados a estas dúas caras da mesma moeda. Conforme a isto, 
toda a bibliografía aparecida nos últimos anos vai implicar unha 
complexidade engadida que teremos que ter en conta. Adiantaremos 
simplemente unha sucinta reflexión sobre a consideración da linguaxe en 
si mesma e o papel fundamental e imprescindible que esta desempeña en 
calquera acercamento á aprendizaxe, e deste xeito comprenderemos 
mellor como se van desenvolvendo os diferentes estudos con respecto do 
tema que nos ocupa.  
 
Calquera aprendizaxe comprensiva comporta adquisición e 
incorporación por parte dos educandos de símbolos verbais 
representativos dos conceptos aprendidos. O concepto existe e vese 
representado nas palabras que o verbalizan, e como apuntan algúns 
autores poderiamos dicir que a linguaxe é a ferramenta lingüística do 
pensamento. Recordemos que Vygotski (1978) xa adicara unha das súas 
obras fundamentais Pensamento e Linguaxe ao estudo desta cuestión, e 
o mesmo Piaget (1964) dicía que educar a linguaxe é educar o 
pensamento. Máis tarde Bruner (1984) insiste tamén na concepción da 
linguaxe como instrumento cognoscitivo, ao que se suma a consideración 
por parte de Ausubel (2002) de que a linguaxe é o resultado dun 
intercambio ou un produto social.  
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Cómpre logo termos en conta esta dobre vertente dende a que se 
acercan ao tema as investigacións, posto que a maioría das veces 
estarán mesturadas e unha fará avanzar á outra e mesmo chegará a 
modificala. Advertimos como a linguaxe non só vai ser obxecto de ensino 
no que atinxe a aprendizaxe dun novo idioma (cos correspondentes 
estudos adicados ao tema) senón que constitúe en si mesma o obxecto 
de estudo de numerosos traballos, e consecuentemente teremos que 
considerar que estes van flutuar entre esa dobre cara que supón o ensino 
dunha segunda lingua dun lado, e a aproximación metalingüística doutro. 
Ás veces vanse mesturar, ás veces van camiñar paralelamente, pero é 
imprescindible telas ambas as dúas presentes para non nos perder no 
enxame de publicacións.    
Partimos entón do convencemento de que o ensino en xeral é unha 
tarefa complexa, e ensinar lingua, é dicir, ensinar ás persoas a se 
comunicar con eficiencia aínda o é máis, dado que a comunicación é 
clave para as relacións interpersoais, para acceder a todo tipo de 
coñecementos e para producir novos saberes.  
 
Á carón desta aclaración parécenos oportuno adicarlle unhas liñas 
a aclarar que entendemos por enfoque e método. Segundo o dicionario de 
termos clave de ELE do Centro Virtual Cervantes, un método é un 
conxunto de procedementos, establecidos a partir dunenfoque, para 
determinar oprogramade ensino, os seus obxectivos, os seus contidos, as 
técnicas de traballo, os tipos de actividades, e os respectivos papeis e 
funcións de docentes, aprendentes e materiais didácticos. 
Richards e Rodgers (1998) propoñen un modelo para a descrición 
dos distintos métodos, que se articula en torno a tres eixos: o enfoque, 
odeseñoe oprocedemento. O enfoque permite establecer a base teórica 
na que se fundamenta o método: teorías sobre a lingua e sobre a 
aprendizaxe. No nivel do deseño determínanse os obxectivos xerais e os 
específicos, a selección e organización das actividades de aprendizaxe e 
de ensino, e os respectivos papeis de aprendentes, docentes e materiais 
didácticos. E o procedemento describe como un método particular pon en 
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práctica o seu enfoque e deseño no funcionamento da clase (Melero, 
2000). 
 
Como xa comentamos ao respecto das teorías psicopedagóxicas 
no epígrafe anterior, a evolución metodolóxica no ensino de segundas 
linguas non ten sido tampouco lineal de maneira que moitos métodos 
superpóñense e conviven na mesma época. Aquí presentaremos aqueles 
que nos parecen relevantes para o noso estudo pola contribución que 
teñen aportado ao estado actual de cousas: método gramática-tradución, 
método directo, método audiolingual e audiovisual,  técnicas humanistas e 
de raíz psicolóxica, ensino comunicativo da lingua (programas nocio-
funcionais e enfoque por tarefas), aproximación sociocultural e a 
aprendizaxe intercultural. Non pretendemos ser exhaustivas, interésanos 
máis ver a evolución acaecida e pór de relevo aqueles métodos que 
dalgún xeito contribuíron a evolución metodolóxica no eido do ensino de 
segundas linguas.  
1.3.1 Tradición metodolóxica 
Método gramática-tradución. Tamén chamado método 
tradicional, baséase na tradución de textos literarios e na súa explicación 
gramatical. Trátase dunha metodoloxía herdada das linguas clásicas (latín 
e grego) e está determinado polos seguintes trazos identificadores: a 
elaboración do currículo sobre o eixe dunha descrición gramatical da 
lingua; o predominio da gramática normativa no conxunto de obxectivos 
que deben alcanzarse e concretado na aprendizaxe de regras; a 
memorización de listas de vocabulario; a presenza en cada lección dos 
temas de tradución directa e inversa e o emprego na aula da lingua 
materna das alumnas e alumnos.  
 
Método directo. A medida que avanza o século XX as linguas 
estranxeiras considéranse unha ferramenta de comunicación ao servizo 
do desenvolvemento e ao servizo tamén de todo tipo de intercambios: 
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económicos, políticos, culturais e turísticos, polo que a renovación no 
ensino de linguas faise cada vez máis necesario. 
O obxectivo principal desta metodoloxía é a aprendizaxe da 
expresión oral, cuestión que ata o momento fora deixada de lado pois só 
se atendía a lingua escrita, é dicir á tradución, como xa vimos.  
En contraposición co sistema didáctico tradicional que presenta a 
gramática coma un conxunto de regras que hai que aprender, esta nova 
corrente propón métodos indutivos para aprender gramática, que sexa a 
persoa que está a aprender a que descubra as regras a través da 
experiencia, inspíranse na observación do que ocorre durante o proceso 
de adquisición da lingua materna. Ademais só emprega a L2 nas aulas. 
Podemos concluír que vai un paso máis alá co anterior pois parte de 
situacións comunicativas (aínda que creadas e/ou forzadas). 
 
Método audiolingual e audiovisual. A partir da década dos 
corenta do século XX xorden novos métodos. Son os métodos de base e 
compoñente estrutural, dos que destacaremos o método audiolingual 
(EE.UU.), audiovisual (Francia) e o método situacional británico que 
entendemos como variante do primeiro.  
Os anos 40 e 50 do século pasado, marcados polas teorías 
condutistas (Skinner 1974) reflíctense no desenvolvemento das correntes 
estruturalistas. Temos que ter en conta que nestes anos EE.UU entra en 
xogo na Segunda Guerra Mundial e isto provoca o desenvolvemento de 
programas e métodos para o ensino de linguas, e xorde o ASTP (Army 
Specialized Training Program) que é levado a cabo, entre outros por 
Bloomfiel na Universidade de Yale coa fin de formar aos soldados que ían 
intervir en conflitos bélicos.  
A este escenario haberá que lle engadir a carreira pola conquista 
espacial e tamén as circunstancias investigadoras que para evitar o 
illamento dos científicos e intelectuais nos avances científico-tecnolóxicos, 
van pór en marcha distintas accións como a  elaboración de  materiais 




O estruturalismo é, como xa dixemos, o marco global de referencia 
e parte da base de que se aprende unha segunda lingua como a primeira. 
Ademais a metodoloxía audiovisual e situacional dos anos 60 e 70 do 
século XX, están rexidas polas teorías neocondutistas, e cabe sinalar 
como diferenza máis significativa desta última, a metodoloxía situacional, 
que nela se ten en conta a situación e o contexto aínda que esta estea 
subordinada á de estrutura e manifesta certo distanciamento respecto da 
repetición mecánica ampliando así a flexibilidade dos exercicios. Como 
expón Sánchez (1997) a metodoloxía situacional aprópiase de elementos 
empregados por outros enfoques, especialmente daqueles que teñen 
presente o contexto, pois este propicia a captación do sentido global e, 
polo tanto permite unha mellora no desenvolvemento xeral da actividade 
proposta.  
 
Contrariamente aos métodos anteriores, agora vaise atender á 
lingua empregada polos falantes, non á teoría ou o que poidan dicir as 
gramáticas do pasado. Primeiramente escóllese o conxunto de estruturas 
lingüísticas obxecto da aprendizaxe que se contextualizan nun diálogo ou 
texto inicial e no cal se inclúen as estruturas lingüísticas que constitúen o 
obxectivo de cada unidade. Ademais selecciónase o vocabulario 
implicado por estas estruturas de acordo cos listados de frecuencia 
elaborados ao efecto, para logo incluír un bo número de exercicios que 
posibiliten a repetición e conseguinte consolidación das estruturas 
propostas e o vocabulario no que estas se sustentan.  
A orde e distribución das estruturas en cada unidade faise tendo en 
conta o principio de simplicidade, é dicir, das estruturas máis sinxelas ao 
comezo para ir progresivamente presentando as estruturas máis 
complexas. O léxico é tratado co mesmo criterio pero subordinado este á 
súa frecuencia de uso. Na clase non se explicará gramática pois o 
alumnado vaina inferir a través da práctica, e só se emprega a L2.  
 
Técnicas humanistas e de raíz psicolóxica. Entre os anos 
setenta e oitenta do século pasado, aparecen os chamados métodos 
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humanistas (Pastor, 2004: 147-155). Sinala a autora que estas propostas, 
que xorden como rexeitamento ao audiolingualismo, suxiren orientacións 
máis baseadas no individuo e na aprendizaxe de linguas como fenómeno 
condicionado psicolóxica e socialmente. Todas elas carecen dunha teoría 
lingüística concreta na que se apoiar, aínda que a súa base teórica 
sostense en disciplinas como a psicoloxía, psicolingüística ou 
neurolingüística, e coinciden en se orientar cara o potencial humano das 
persoas que están a aprender.  Mesmo se non tiveron moita sona entre a 
comunidade de docentes de L2 ou por parte das editoriais, non cabe 
dúbida que inciden en cuestións importantísimas que teñen en conta 
algúns autores dende os métodos comunicativos e que seguen vixentes 
hoxe en día, polo que citaremos algúns aspectos que nos parecen 
relevantes para a comprensión do momento actual e por suposto para o 
noso estudo:  
- Do método silencioso (Silent Way) de Gattegno (1963) 
gustaríanos destacar que considera ao individuo como entidade 
consciente do seu proceso de adquisición, polo que o obxectivo final será 
formar aprendentes autónomos e responsábeis, que non repitan e 
memoricen tanto senón que actúen, cren e resolvan problemas, que se 
integren de modo participativo no proceso de instrución. Neste senso 
cabe interpretar o ‘silencio’ do docente como un procedemento que 
posibilita e potencia a autonomía das persoas que están a aprender unha 
segunda lingua. Observamos unha ruptura fundamental no papel tanto do 
docente como do aprendente, con todo seguen a traballar cun programa 
organizado mediante estruturas lingüísticas secuenciadas segundo a súa 
complexidade,  respecto disto observamos que non se distancia dos 
métodos máis estruturalistas. 
- A suxestopedia de Lozanov (1979) distingue dúas etapas na 
preparación do aprendente: a primeira des-suxestionadora  (desbotar o 
medo ao erro e presentar a tarefa de xeito global) e a segunda suxestión. 
O papel do docente é fundamental nesta mediación entre ambas etapas, 
nas que a motivación é pilastra fundamental.  
- Nesta mesma liña traballa o método de aprendizaxe en 
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comunidade de Curran (1976) que considera ao profesor como un 
asesor, e promove un ambiente distendido na aula. Insiste en que a 
aprendizaxe non é un logro individual senón colectivo, tan de moda hoxe 
en día no enfoque social e na teoría sociocultural de Lantof (2000) por 
exemplo. Curran pon de manifesto a importancia da atención e a 
motivación, da retención a través dunha reflexión final do aprendido e da 
discriminación do aprendido co que xa se sabía (coñecementos previos 
de Ausubel (1983). Entendemos que en certo modo está a valorar a 
reflexión metacognitiva na aprendizaxe de linguas.  
- O método de resposta física total de Asher que consiste no 
ensino da lingua a través da actividade física e partindo de que a 
actividade psicomotriz favorece a aprendizaxe dunha segunda lingua.  
Fundaméntase na psicoloxía evolutiva de maneira que a súa percepción 
pon de relevo o que de común teñen o proceso de aprendizaxe e o 
proceso evolutivo ou de maduración do individuo. Este método 
considérase máis como un conxunto de estratexias válidas para niveis 
iniciais cando se traballa con nenos. O importante é a similitude entre a 
aprendizaxe de linguas e a aprendizaxe ou desenvolvemento na vida.  
- Para rematarmos teriamos que nomear o método natural de 
Krashen e Terrell (1977) que pon de relevo o input recibido polos 
aprendentes xunto con outros factores como forma de posibilitar a 
aprendizaxe dunha segunda lingua dunha forma natural. Os autores 
establecen unha distinción entre o proceso natural e a adquisición, de 
cuxa fusión resultaría a aprendizaxe como proceso que se pon en 
funcionamento. Este enfoque baséase no uso da lingua en situacións de 
comunicación real, polo que poderiámolo incluír como programa funcional 
- situacional. Moitas das cuestións que aborda están na liña do enfoque 
comunicativo e, polo que ten de precursor, teremos ocasión de referirnos 
a el máis adiante.      
 
Na práctica docente actual observamos o valioso de todas estas 
reflexións dado que podemos comprobar que os métodos humanistas 
abordan xa cuestións importantísimas como o papel de docente e 
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aprendente; a aprendizaxe como interacción social; a importancia da 
motivación; o individuo como entidade consciente do seu proceso de 
adquisición; a potenciación da autonomía ou a aprendizaxe como 
maduración do individuo, entre outras, discusións todas elas que serán 
tratadas en profundidade nas vindeiras décadas. 
  
Convivindo cos métodos humanistas, como comentabamos 
anteriormente, estanse a xerar cambios importantes e será a partir de 
mediados dos anos sesenta do século XX, e como resposta ao método 
audiolingual, que comeza un intento de aproximación entre a pedagoxía 
da linguaxe e os novos enfoques da psicoloxía, a psicolingüística e a 
lingüística.  
A lingüística aplicada á aprendizaxe de linguas (Pastor, 2004) 
implica recoñecer a presenza da lingüística actual no ensino de linguas, e 
xunto a esta téñense en conta as teorías pedagóxicas e da psicoloxía da 
aprendizaxe que prestan atención especial á realidade da aula, á 
situación do aprendente, a motivación e a autonomía na aprendizaxe 
ademais doutros temas máis puntuais. É dicir, atopámonos ante unha 
pluridisciplinaridade da lingüística aplicada á aprendizaxe de segundas 
linguas que non vai deixar concepto sen revisar.  
  
Xa expuxemos tamén que a segunda guerra mundial supuxo un 
crecente interese por aprender outras linguas, situación que promoveu 
estudos sobre a aprendizaxe. Así, a finais dos 50 do século XX as críticas 
chomskyanas á explicación condutista da adquisición da linguaxe, dende 
a formulación da gramática xenerativa cuxa base podémola topar na 
psicoloxía cognitiva, vai supor o punto de inflexión neste percorrido 
metodolóxico. Nestes momentos, coa publicación dos traballos de Noam 
Chomsky: Sintactic Structures (1957) e Aspects of the Theory of Sintax 
(1975) séntanse as bases da lingüística xenerativa-transformacional. O 
autor acuña os termos de competencia e actuación, ademais de 
demostrar que as teorías estruturalistas non podían explicar a 
creatividade da lingua e polo tanto a singularidade de cada actuación á 
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que dá lugar. Un destes conceptos fundamentais aportados por Chomsky 
á teoría lingüística foi o de competencia lingüística, que amplía o tipo de 
coñecementos que temos que ter ao empregar a lingua xa que van máis 
alá de meras estruturas, listas de vocabulario, etc. Diversos autores como 
Carroll (1966), Chastain (1969) e Diller (1971) traballaron nesta liña, mais 
nos anos oitenta a súa contribución ten sido ensombrecida polo cambio 
de interese cara ao enfoque comunicativo, sen deixar por isto de ser un 
referente obrigado nos cambios que tiveron lugar. 
 
Ao mesmo tempo, dende o outro lado de Atlántico os lingüistas 
británicos, de entre os que podemos destacar a Halliday (1970), comezan 
a subliñar o potencial funcional e comunicativo da lingua. Ao seu carón,  
Hymes e Gumperz (1972) acuñan o termo de competencia comunicativa, 
que máis tarde será adaptada á aprendizaxe de segundas linguas por 
Canale e Swain (1980).  
É a partir dos anos 70 do século XX cando a auxe de estudos en 
torno a ensinanza de linguas estranxeiras adquire realmente unha 
dimensión importante, e será en torno aos anos 80 e 90 do mesmo 
século, cando se van suceder multitude de traballos en torno a todas 
aquelas cuestións que forman parte do obxecto de estudo. Ata o 
momento non houbo unha auxe maior que neses anos, e aínda hoxe 
seguimos a botar man dos estudos de diversos autores sobre unha 
temática variadísima que abrangueu todos os ámbitos do coñecemento 
aplicado ao ensino-aprendizaxe de segundas linguas.  
  
A partir deste momento os estudos sobre aprendizaxe de segundas 
linguas van supor unha revolución con respecto ao que se viña facendo. 
Fóronse desmontando un a un moitos falsos prexuízos que se tiñan sobre 
o ensino e aprendizaxe de linguas, e asístese a un cambio que tería que 
ter mudado as prácticas educativas e sobre todo os resultados que se 
tiñan que obter. E non obstante non foi así, por que? quizais porque os 
cambios foron tan rápidos que superaron á situación xeral e non se soubo 
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levar á práctica todos os avances conseguidos nesas últimas décadas do 
século vinte. 
Exporemos seguidamente este panorama que semella tan 
complexo pero que consideramos precursor de calquera acción no 
entrelazado mundo do ensino en xeral, do ensino de linguas e de 
segundas linguas en particular. Non perdamos de vista que conviven 
distintos métodos, ás veces coma un barullo, outras complementándose. 
A cuestión é que as achegas son numerosas e normalmente mesturadas, 
ofrecendo un todo diferente á suma de cada unha desas partes. 
Poderiamos mesmo dicir que a práctica educativa do ensino de linguas foi 
por diante doutras áreas de estudo, pois os paradigmas anteriores non 
aseguraban resultados adecuados. Iremos esbozando ao fío da nosa 
redacción o que ten acontecido. 
1.3.2 Converxencia actual 
Ensino comunicativo da lingua. A aparición nos albores dos anos 
70 do século XX do proxecto europeo "Langues Vivantes” (Trim, 1973) 
sinalou o comezo dunha poderosa corrente de renovación no panorama 
de ensino de linguas estranxeiras. O Consello de Europa en 1971, como 
órgano de difusión cultural e educativo europeo no que Trim preside a 
Comisión de Linguas Vivas, decide encargar aos expertos, un sistema 
único de ensino de linguas coa fin de unificar a súa aprendizaxe. Así, en 
1975 faise público o Nivel Umbral para o Inglés (Jan Van Ek) que vai 
constituír o motor de difusión do enfoque comunicativo e cuxa rápida 
aceptación fai que se estenda ao ensino doutras linguas. Peter Slagter 
(1979) foi o encargado de realizar Un Nivel Umbral para o español, que 
en opinión de Sánchez (1992:398) citado por Melero (2000), era “muy 
dependiente del modelo inglés y con escasa autonomía en su desarrollo 
lingüístico”.O importante é destacar que no Nivel Umbral determínase que 





O enfoque comunicativo parte do principio de que a lingua é 
comunicación, con todo o que implica, e polo tanto o obxectivo de ensino 
da lingua será a competencia comunicativa (Llobera et al., 1995: 27-46). 
Certamente estes autores asumen a proposta de Hymes (1971) cando 
determinan que un falante ten competencia comunicativa se ten tanto o 
coñecemento lingüístico coma a habilidade para saber empregar ese 
coñecemento, e a isto súmanlle as teses de Halliday (1970: 145) que 
dende a descrición funcional, postula un ensino comunicativo cando di 
que só se poden comprender todas as funcións da linguaxe se o estudo 
se leva a cabo dende a lingua tal e como se manifesta. 
Uns anos máis tarde, David Wilkins (1976) defende unha 
concepción comunicativa da linguaxe na que se estruturan os 
compoñentes do currículo para o ensino de linguas en torno ás 
necesidades comunicativas das persoas que aprenden. No seu 
documento fundacional distínguense dous tipos de elementos: categorías 
nocionais e categorías funcionais, polo que en moitas ocasións 
escoitamos falar de metodoloxía nocional-funcional referíndose ás 
metodoloxías baseadas no enfoque comunicativo (Johnson, 2001). 
  
Nun primeiro momento o enfoque comunicativo vaise preocupar 
sobre todo polos que: obxectivos de aprendizaxe e subseguinte selección 
e secuenciación dos contidos de ensino. Nunha segunda fase ocúpase 
dos como: por un lado os procesos psicolingüísticos e cognitivos que 
teñen que ver coa aprendizaxe da lingua, e por outra parte sobre as 
condicións que posibilitan o éxito deses procesos. O enfoque 
comunicativo vaise caracterizar por ter como obxectivo a competencia 
comunicativa (como xa indicamos) que Canale, citado por Arnold e 
Fonseca (2004), define como sistema subxacente de coñecemento e 
habilidades requiridas para a comunicación. O mesmo autor propón catro 
dimensións de devandita competencia comunicativa: competencia 
gramatical, competencia sociolingüística, competencia discursiva e 
competencia estratéxica. 
A competencia gramatical refírese ao dominio do código lingüístico, 
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tanto verbal como non verbal. A competencia sociolingüística puntualiza 
que as expresións son producidas e entendidas adecuadamente en 
diferentes contextos sociolingüísticos dependendo de factores contextuais 
como o "status" dos participantes, obxectivos da interacción, normas e 
convencións da interacción, etc. Widdowson (1990) prefire a 
denominación desociocultural para esta competencia, que será a que 
adopte o Marco Común Europeo de Referencia para as Linguas, 
nomenclatura que nós subscribimos para o presente estudo. A 
competencia discursiva describe a combinación de formas e significados 
gramaticais para conseguir un texto (escrito ou falado) unificado en 
diferentes xéneros, onde prima a unidade do texto, é dicir, a cohesión na 
forma e a coherencia no significado. E por último está a competencia 
estratéxica que se centra no dominio das estratexias de comunicación 
verbal e non verbal.  
 
Temos que sumar a esta proposta as achegas de Bachman (1990), 
sobre todo con respecto da competencia estratéxica. Para a autora a 
competencia estratéxica é algo máis que unha simple compensación na 
mediación comunicativa e por conseguinte inclúe tres compoñentes 
dentro desta competencia: a planificación, a execución e a avaliación, que 
van proporcionar os medios que relacionen a competencia da lingua con 
aspectos concretos do contexto, coas estruturas de coñecemento 
(sociocultural e do mundo) e cos usuarios da lingua.  
Os compoñentes do que Bachman (1990) chama “habilidade 
comunicativa da linguaxe” serían polo tanto, o coñecemento da lingua e a 
capacidade para utilizar ese coñecemento no seu uso comunicativo: 
competencia organizativa, que abrangue a competencia gramatical e a 
competencia textual; competencia pragmática, dentro da que estarían a 
competencia ilocutiva e a competencia sociolingüística; competencia 
estratéxica e por último os mecanismos psicofisiolóxicos que se refiren 
aos procesos psicolóxicos e neurolóxicos que se ven implicados na 
execución real da linguaxe como fenómeno físico. O esquema de 
Bachman (1990) abrangue dun xeito máis completo a complexidade do 
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tema que o de Canale (1980) que resulta máis simple e deixa cuestións 
de lado, e difire con este último sobre todo, na concepción da 
competencia estratéxica.   
 
A última década do século XX está marcada polas teorías 
derivadas da pragmática e do cognitivismo. O aprendente é considerado 
como eixo principal no contexto de ensino-aprendizaxe e non só adquire 
coñecementos senón que participa activamente na súa propia 
aprendizaxe, debido o cal favorécese a negociación e a flexibilidade na 
programación. Nestes momentos coexisten numerosas propostas ou 
modelos que poderiamos reunir baixo a denominación de programas de 
ensino comunicativo, aínda que algúns autores prefiren falar do non 
método ou eclepticismo metodolóxico.  Segundo, por exemplo, unha 
clasificación de Yalden (1983) os programas comunicativos que se están 
a empregar pódense dividir en oito tipos que comprenderían dende os 
que estudan estruturas e funcións como o nociofuncional de Wilkins 
(1976) ou o programa interactivo de Widdowson (1979), pasando polos 
baseados en sílabos por procesos (Prabhu 1983) ou os propostos por 
Breen e Candlin (1980), ata os centrados en tarefas, baseados tamén no 
sílabo desenvolvido como proceso, de entre os que cabe destacar: Long 
(1985), Candlin e Murphy (1987), Nunan (1988) e Estaire e Zanón (1990). 
Téndese a considerar este último, o ensino por tarefas como un enfoque 
“comunicativo forte”, que pretende converter a aula nun “mundo real”, nun 
ambiente social auténtico no que as persoas que están a aprender 
desenvolven a súa competencia comunicativa. 
 
Máis recentemente resulta habitual oír falar de enfoque orientado 
á acción, que parte da idea do aprendente como individuo e considérao 
como axente social, é dicir, como membro dunha sociedade onde 
participa en tarefas reais que leva a cabo nunha serie de circunstancias 
determinadas, nun entorno específico e cun obxectivo de acción concreto. 
Neste senso podemos considerar o enfoque orientado á acción coma un 
paso máis aló do enfoque por tarefas, xa que as persoas que adoitan 
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aprender unha lingua fano para pasar a acción, máis que meramente 
como acumuladores de coñecementos, polo que precisan empregar a 
lingua dun xeito práctico.  
Agora, vaise dar moita importancia ao contexto e á realización de 
tarefas reais e significativas, accións. Trátase de que ao remate da acción 
didáctica os aprendentes saiban facer algo similar ao que precisan facer 
na vida cotiá; trátase de que empreguen o que teñen adquirido conforme 
a súa individualidade, co emprego que fará da lingua e co entorno social 
no que se move. Distínguese así do enfoque por tarefas en que naquel 
caso adoitábase facer simulacións que quizais non tivesen lugar na vida 
real, ademais de non ter en conta ao aprendente como individuo, cuestión 
esta que habería que matizar.  
 
Paralelamente, as novas tecnoloxías da información e a 
comunicación supoñen unha revolución sen precedentes, como o foi no 
seu día a imprenta, dende onde xorden numerosos estudos de 
investigación ben sexa reformulando ideas preexistentes, ben poñendo de 
manifesto novas propostas. As máis das veces o único que propoñen é un 
transvase da dotación existente en canto a materiais e recursos sobre 
todo, ás novas ferramentas mais non representan novidade algunha polo 
que respecta do enfoque, deseño ou técnicas anteriores. Poderiamos 
falar máis que nada, dunha complementariedade enriquecedora que cada 
profesional empregará segundo as súas necesidades.  
Evidentemente, non cabe dúbida de que este feito provocou 
cambios significativos na maneira de “pensar” (Siemens, 2004) e facer as 
cousas, e neste senso podemos citar o conectivismo, que se basea no 
emprego das TIC e ten en conta a individualidade de cada aprendente 
que aporta ao grupo o seu punto de vista, de forma que da fusión das 
distintas achegas feitas por parte de cada membro do grupo, resulta a 
aprendizaxe do conxunto. Isto implica que esta aprendizaxe será 
dinámica e cambiante para se adaptar ao momento concreto da acción.  
O conectivismo como explica Romero Morán (2010) entende que 
aprender a aprender no futuro é máis importante que o que precisamos 
  
 69 
saber hoxe, e que este proceso é un proceso externo, que se leva a cabo 
a través da interactuación cos outros individuos e fontes. Polo tanto 
aprender é crear, buscar, explorar e compartir información, e a Web 2.0 
supón a ferramenta dixital perfecta que facilita a aprendizaxe colaborativa, 
interactiva e participativa que precisamos. Será neste senso que ao 
conectivismo se lle coñece tamén como a aprendizaxe a través da 
tecnoloxía. 
Polo que respecta ao ensino-aprendizaxe de segundas linguas, 
esta teoría vén complementar ás precedentes, pois hoxe en día, o ensino 
de linguas responde claramente á consideración da interactuación con 
outros como aspecto fundamental para o logro da competencia 
comunicativa. Doutra banda, poderiamos dicir que a segunda lingua 
preséntase claramente coma un fluxo caótico de información sobre o cal a 
persoa que aprende debe tomar decisións e organizar a información para 
poder aprender a comunicarse nunha situación determinada, e deste 
modo, no canto de almacenar coñecementos, débese aprender a 
aprender a solucionar problemas en futuras situacións de comunicación. 
O conectivismo acércanos cara a unha perspectiva de ensino-
aprendizaxe máis interactiva, máis participativa e colaborativa, ideas 
propias dos enfoques comunicativos e da teoría sociocultural, onde está 
claro o papel de guía que desempeña o docente e o papel central que 
ocupa a persoa que aprende no proceso de ensino-aprendizaxe. O 
conectivismo encaixa á perfección coa dimensión do aprendente como 
axente social e como aprendente autónomo, conceptos que cobran total 
sentido no momento educativo actual.  
 
Despois desta revisión, podemos concluír que todos os autores que 
traballan no eido de ensino de linguas insisten no potencial funcional e 
comunicativo da lingua, e subliñan que cómpre centrarse máis na 
competencia comunicativa que no simple coñecemento de estruturas, 
afastándose así das propostas estruturalistas anteriores. Maniféstase 
tamén unha grande interdisciplinaridade nos estudos aparecidos que se 
conciben tendo en conta distintas disciplinas: lingüística, sociolingüística, 
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filosofía da linguaxe, neurolingüística, lingüística computacional, ou outras 
máis afastadas como a psicopedagoxía ou a ecoloxía da aprendizaxe. 
Isto pon de manifesto o enriquecedor que resulta acercarse a estudos 
diversos e pertencentes a distintos eidos de investigación para 
complementar as propias achegas. Empezamos a ver como as liñas que 
separan as disciplinas (mesmo as que semellan moi afastadas) ou ramas 
dunha mesma disciplina esváense e asistimos a unha influencia 
enriquecedora entre todas elas. Baixo este universo as orientacións 
metodolóxicas van integrar aspectos do cognitivismo, do construtivismo e 
do interaccionismo social, que consideran que as persoas aprenden e dan 
sentido as súas aprendizaxes a través das interaccións nas que 
participan. 
 
Aproximación sociocultural. Neste calidoscopio actual, as 
últimas achegas parten maioritariamente da Teoría Sociocultural de 
Lantolf (2000, 2006) cuxas formulacións consideran a aprendizaxe coma 
un proceso beneficioso de transformación cognitiva e social que se dá 
nun contexto colaborativo. Isto é, aprendemos a través da observación e 
da participación con outros individuos, e por mediación de artefactos 
culturais en actividades dirixidas cara a unha meta. A teoría sociocultural 
establece que non hai un futuro prefixado senón que se vai construíndo e 
modificando a cada paso, e así fálase de “construción do futuro”, a 
diferenza do futuro excluído da perspectiva das teorías innatistas 
(condutismo) acerca do coñecemento e a adquisición da linguaxe. Para 
Lantolf  no proceso ensino-aprendizaxe ‘madúrase máis que se 
evoluciona’, neste punto coincide con Piajet (1952), e considera que 
aprender é pasar a ser capaz de facer de forma autónoma o que antes se 
ten sido capaz de facer coa axuda doutros. Despréndese polo tanto que o 
principal é atender ao proceso non ao produto final e ademais, e nun paso 
máis alá indica que debemos pasar da autonomía nos procesos 




Como expón Antón (2010: 24) no seu estudo sobre a teoría 
sociocultural, o papel primordial do individuo como axente en actividades 
colaborativas distingue a esta,  doutras teorías baseadas na importancia 
do input lingüístico, xa que a teoría sociocultural céntrase na persoa que 
aprende como axente social na aprendizaxe da lingua. Segundo a autora 
os aspectos da teoría que ocupan máis atención e que non foran tidos en 
conta anteriormente son o traballo colaborativo na zona de 
desenvolvemento próximo, a estada (scaffolding) na interacción 
colaborativa entre estudantes e na interacción entre docentes e 
aprendentes na aula, o emprego de fala privada, o xogo lingüístico e 
acenos con función mediadora, a negociación de identidade mediante a 
linguaxe, a teoría da actividade e a avaliación dinámica.  
A aplicación da teoría sociocultural ao eido da adquisición de 
segundas linguas resulta atractiva aínda que tamén é criticada (Mitchell e 
Myles, citados por Antón, 2010) por non presentar unha visión clara da 
natureza da linguaxe como sistema formal, debido isto a que se trata 
dunha teoría psicolóxica e non lingüística. 
 
Na actualidade o marco conceptual no que nos situamos é o dos 
currículos abertos e centrados nas persoas que van aprender. Martín 
Peris (2008) considera ao respecto, que a posición da que se parte vén 
ser o froito das achegas da psicoloxía cognitiva e construtivista, e 
segundo devandito autor (2008: 29) a Teoría Sociocultural pretende 
explicar a aprendizaxe de linguas dende o proceso desta, polo que vai 
partir dunha base interdisciplinar na que destaca: a psicoloxía vygotskiana 
da mediación social da aprendizaxe; a teoría da acción de Leontie’v 
(1903-1979); a visión ecolóxica do desenvolvemento humano 
(Bronfenbrenner, 1917-2005) e a súa aplicación ao estudo da lingua e á 
súa aprendizaxe por parte de autores como Kramsch (2002) e Van Lier 
(2004); e a visión da linguaxe como actividade social a través de prácticas 
discursivas estruturadas en xéneros (Bajtín (1895-1975), Swales (2000)). 
De acordo con Martín Peris (2010) a importancia que teñen os 
xéneros textuais nas prácticas de aprendizaxe está aínda por percorrer. O 
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dominio dos xéneros e das súas propiedades, tanto no que atinxe ás súas 
estruturas textuais (Van Dijk, 2004) como nas súas formas de 
participación (Parodi, 2010) é unha das bases en que se asenta a 
capacidade de empregar a lingua. Polo que tanto os actuais modelos das 
tarefas comunicativas, como outras propostas de aprendizaxe 
comunicativo, están a incorporar os xéneros textuais nos materiais e as 
prácticas de aula. 
Por último, destacan tamén os recentes estudos sobre o papel que 
o léxico desempeña na estrutura da lingua e na comunicación lingüística, 
xa que facilitan a realización de prácticas discursivas de aula nas que o 
emprego da lingua non se ve permanentemente condicionado polas 
regras da sintaxe debido a que esta xa non desempeña un papel tan 
determinante como en etapas precedentes (Lewis, 1993).   
 
Antes de rematar gustaríanos chamar a atención sobre como a 
teoría sociocultural da aprendizaxe considera que o ensino consiste 
nunha determinada forma de interacción social na que, dun xeito 
multiforme, se leva a cabo unha mediación dos procesos individuais nos 
que consiste a aprendizaxe, de entre os que temos que destacar por riba 
dos demais: a autoregulación (metacognición) das persoas que están a 
aprender, que é concibida como medio e meta. Desta forma amplíase o 
espectro do proceso de ensino-aprendizaxe xa que pasamos da 
autonomía sobre os procesos cognitivos á autonomía sobre os procesos 
metacognitivos (autorregulación) e polo tanto haberá que organizar uns 
materiais que doten aos aprendentes de autonomía tanto na cognición 
coma na metacognición. Adiantemos que será neste punto onde radicará, 
en parte, a defensa da proposta da unidade 0 que presentamos nesta 
investigación. 
 
Concluímos entón que este novo paradigma outorga un lugar 
decisivo á dimensión social da cognición humana. A aprendizaxe non é 
algo interno ao individuo (lembremos que tamén o conectivismo de 
Siemens (2004) sitúa o coñecemento fóra do individuo pero nese caso 
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sen relación con el) senón que se forma en interacción social e só nela 
cobra sentido. Trátase de superar a dicotomía entre coñecemento, 
pertencente á mente (procesos mentais), e acción, actividades sociais 
(corpo) como algo separado. A aprendizaxe baséase nun vaivén de 
experiencias de aprendizaxe que camiña de fóra para dentro e, por 
suposto, de dentro para fóra, é dicir, a aprendizaxe constrúese en ambas 
as dúas direccións, coidamos que dista moito de ser simplemente 
unidireccional posto que as decisións primeiras e últimas sobre o que se 
quere e como se quere aprender parten do propio individuo mais en 
interacción social nun contexto determinado.   
Deste xeito e seguindo unha visión ecolóxica da realidade na que 
todo está interrelacionado e onde o individuo se apropia segundo as súas 
necesidades do que está a aprender, a cognición deixa de ser unha 
esfera autónoma e preexistente para aparecer imbricada na interacción 
social, e ademais deixa de ser estática para pasar a ser dinámica e 
procedemental. Franqueamos a consideración da aprendizaxe coma un 
proceso ou estado interior do suxeito e ao mesmo tempo coma un logro 
conxunto, polo tanto a aprendizaxe é o resultado dunha construción 
persoal dentro da mediación social e en interacción cos outros.  
 
Aprendizaxe Intercultural. Concluímos este percorrido co ensino 
de linguas orientado cara a interculturalidade (Melero, 2000). A autora 
entende que dende esta perspectiva o ensino dunha segunda lingua 
busca evitar confrontacións abruptas entre as dúasvisións do mundo (á do 
aprendente fronte á segunda lingua), e anima á comparación do propio 
mundo co alleo, a reflexionar sobre o que se percibe como diferente. 
Neste senso, as orientacións doMarco Común Europeo de Referencia 
para as linguasrecollen a importancia de percibir, observar e tomar en 
consideración a multiplicidade cultural tanto dunha comunidade como dun 
individuo. O enfoque intercultural vese apoiado polos estudos didácticos 
de linguas que propoñen un ensino de lingua e cultura máis integrado 
(Byram e Fleming, 2001), que poña a énfase non tanto na competencia 
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comunicativa coma na competencia cultural pois se considera que a 
lingua non é só unha parte da cultura senón tamén o vehículo desta.  
 
O contexto inmediato no que nos desenvolvemos resulta ser 
bastante complexo e caracterizado pola pluriculturalidade e o 
plurilingüismo, debido ao cal na actualidade faise necesaria a relación 
entre as culturas para poder recoñecer a propia identidade de cada 
individuo ao tempo que se consegue a aceptación dos demais. Cómpre 
respectar e tolerar as distintas formas de entender a vida e o mundo, e 
para conseguilo teremos que coñecer e valorar os elementos 
identificadores de cada cultura e mesmo aceptar a incorporación de 
elementos doutros modelos culturais nos nosos. Para isto teremos que 
superar os prexuízos respecto das persoas e grupos culturais distintos ao 
propio, evitando actitudes e consideracións estereotipadas e fechadas, e 
temos que potenciar a análise e a reflexión crítica respecto da propia 
cultura e tamén da dos demais. 
Acadar este propósito é unha tarefa complexa porque supón ir máis 
aló do estritamente lingüístico. Cada lingua non so contén un sistema 
lingüístico, senón que como xa vimos, reflicte a cultura, os valores e a 
concepción do mundo das persoas que a empregan(Costas, 2005) a 
través das formas de comunicaciónque adoptan, aspectos estes que 
deben ser abordados cando se ensina e aprende unha segunda lingua. 
Certamente, os actos comunicativos non se producen nun baleiro social,  
prodúcense nun contexto determinado, o que implica que estes non 
poden ser abordados dun xeito simplista e superficial. Cando se aprende 
unha nova lingua debemos adoptar novas condutas sociais e culturais xa 
que na medida que se entende o contexto sociocultural da lingua obxecto 
de aprendizaxe, facilítase a  súa adquisición.  
 
Os modelos utilizados ata agora para o ensino-aprendizaxe de 
linguas non teñen sido todo o asertivos que cumpría, non obstante nun 
mundo cada vez máis interconectado e con meirande propensión aos 
acercamentos interculturais, obriga a ensinaraspectos que van máis alá 
  
 75 
da competencia comunicativa e onde o coñecemento cultural resulta 
imprescindible. Neste senso a proposta deque se empreguen estratexias 
para realizar comparacións entre diferentes culturas cobra cada vez máis 
vixencia, sobre todo pola incidencia que pode ter o coñecemento dos 
aspectos culturais que están reflectidos na lingua, no éxito ou fracaso dos 
aprendentes nos seus intercambios comunicativos. Insistimos en que 
cando se aprende unha lingua faise nun determinado contexto 
sociolingüístico, polo que indefectiblemente recibe a súa influencia. Un 
documento que afonda en profundidade nestas cuestións é o Marco de 
Referencia para los Enfoques Plurales de las Lenguas y de las Culturas 
(2008), que abordaremos no seguinte epígrafe. 
 
Poderiamos concluír que dende esta aproximación, queda claro 
que debemos fomentar o uso crítico da lingua, debido a que vivimos 
inmersos nun mar de discursos (Martín Peris, 2010) que nos rodean, 
acosan e distraen. E ser un usuario competente da lingua, como expón 
Cassany (2006) citado polo mesmo autor, comporta as seguintes 
capacidades e habilidades: capacidade de situarse nos discursos (tanto 
na esfera privada como pública) para entender dende onde se emiten, 
dende que posturas e dende que valores, e non só con que intencións e 
con que mensaxes; capacidade de valorar o efecto desas mensaxes 
sobre un mesmo e sobre a súa contorna, a conciencia da posibilidade 
doutros discursos alternativos; e finalmente, a capacidade de dar resposta 
adecuada a eses discursos empregando todos os recursos lingüísticos 
dispoñibles.  
1.3.3 Política comunitaria de linguas: O Consello de Europa 
Marco Común Europeo de Referencia para as Linguas: 
aprendizaxe, ensino, avaliación. A raíz da incesante publicación de 
traballos de investigación sobre cuestións variadas que atinxen á 
aprendizaxe dunha segunda lingua chegadas, como xa diciamos, de 
eidos de investigación non estritamente lingüística, estímase a 
necesidade de unificar criterios e nace o Marco Común Europeo de 
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Referencia para as Linguas: aprendizaxe, ensino, avaliación, 
desenvolvido polo Consello de Europa en 1991 (Suíza) e publicado en 
2001. Trátase dun documento práctico que establece os elementos 
comúns que se pretenden alcanzar nas distintas etapas de aprendizaxe e 
permite comparar os resultados a nivel internacional. Poderiámolo  definir 
logo como un proxecto internacional de aprendizaxe, ensino e avaliación 
de linguas, no que se asentan as bases comúns para a elaboración de 
programas de linguas, orientacións curriculares, exames, manuais e 
materiais de aprendizaxe. Ao tempo que se constitúe como marco de 
referencia para a comparación da competencia lingüística nas distintas 
linguas dentro dos países da Comunidade Económica Europea para 
facilitar a mobilidade educativa e profesional.  
O Marco Común Europeo de Referencia para as Linguas é flexible 
e está concibido para dar cabida ás diferenzas que naturalmente se dan 
dentro da pluralidade inherente ás distintas culturas e sociedades que o 
comprenden, polo que deixa unha ampla marxe de actuación dende a que 
abordar as distintas especificidades derivadas da continua evolución das 
linguas, sen esquecer o determinante do compoñente social, tamén en 
continuo cambio.  
Segundo isto podemos determinar que o Marco ten os seguintes 
obxectivos:  
1. Protexer e desenvolver a herdanza cultural e a diversidade de 
Europa como fonte de enriquecemento mutuo entre os diversos 
pobos europeos. 
2. Facilitar a mobilidade dos cidadáns así como o intercambio de 
ideas.  
3. Desenvolver un enfoque do ensino das linguas baseado en 
principios comúns para todas as linguas de Europa.  
4. Promover oplurilingüismo. 
 
O documento define seis niveis comúns de referencia. En cada un 
deles proporciona unha descrición do grao de competencia da lingua que 
deben acadar os aprendentes, presentados en forma de escalas de 
  
 77 
descritores e en termos de capacidades para realizar determinadas 
actividades coa lingua estranxeira (de recepción, produción, interacción 
ou mediación, oral e escrita). Os parámetros empregados son: o contexto 
de uso, as actividades comunicativas da lingua, asestratexias, as 
competencias xerais e comunicativas, os procesos comunicativos, 
ostextose astarefas. Parte entón dun enfoque centrado na acción, en que 
o usuario é considerado membro dunha sociedade na que se teñen que 
realizar tarefas. Ademais de especificar as actividades que debe poder 
realizar e as tarefas que debe poder levar a cabo, describe os 
coñecementos que ten que adquirir e as competencias que ten que 
desenvolver para actuar dun xeito máis eficaz. 
 
O Portafolio europeo. Á carón deste documento van aparecer 
outros que camiñan na mesma liña do consenso. E así, o Consello de 
Europa no Symposium de Rüschlikon determina a necesidade de 
harmonizar os criterios internacionais de avaliación nos procesos de 
aprendizaxe e nun informe elaborado por René Richterich (1993) 
establécense os principios que van orientar as propostas do Portafolio 
Europeo de 1996.  
Este proxecto ten por obxectivos: protexer e desenvolver a 
herdanza cultural e a diversidade de Europa como fonte de 
enriquecemento mutuo; facilitar a mobilidade dos cidadáns así como o 
intercambio de ideas; desenvolver un enfoque de ensino das linguas 
baseado en principios comúns e promover o plurilingüismo.  
 
O portafolio europeo de linguas (Báez, 2013) é un instrumento 
encamiñado a desenvolver a conciencia de aprendizaxe polo que as súas 
funcións pedagóxicas poden sintetizarse en primeiro lugar nun fomento da 
aprendizaxe reflexiva, coa conseguinte toma de conciencia sobre o 
proceso de ensino-aprendizaxe e o desenvolvemento da autonomía. En 
segundo lugar, na clarificación dos obxectivos de aprendizaxe así como a 
identificación das competencias dominadas e as que se esperan sexan 
dominadas. En terceiro lugar fomenta o traballo cooperativo pois pese a 
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ser un documento individual está enfocado ao traballo cooperativo entre 
iguais, que supón tamén potenciar a autonomía na aprendizaxe e, por 
último a potenciación da autoavaliación, o que implica, unha vez máis, 
maior responsabilidade das persoas que aprenden pola súa propia 
aprendizaxe e, polo tanto, maior autonomía. 
O portafolio consiste nun instrumento de análise de necesidades en 
linguas e está estruturado de forma modular en tres partes: un pasaporte 
lingüístico, cos documentos que lle acompañan e nos que se recollen 
acreditacións e competencias lingüísticas (oficiais e non oficiais) dunha 
maneira recoñecida internacionalmente; unha biografía lingüística e 
cultural na que as persoas que aprenden describen os seus 
coñecementos lingüísticos e experiencias no ámbito da aprendizaxe de 
linguas, e un cartafol onde se poden incluír mostras do progreso e o 
desenvolvemento da aprendizaxe. 
 
Na aula de segundas linguas, oPELconstitúe un instrumento de 
reflexión potente para incrementar a conciencia metalingüística do 
aprendente, para fomentar a súa responsabilidade a través da 
autoavaliación, ou para facilitar procesos máis transparentes de ensino-
aprendizaxe. Polo tanto sérvelle ao aprendente para anotar os seus 
avances, marcarse novas metas, recoñecer como e cando aprende 
(dentro e fóra do centro escolar) e faino reflexionar sobre as súas 
experiencias persoais e valorar os seus progresos (reflexión sobre a 
aprendizaxe da lingua); ademais sírvelles para favorecer a súa 
autonomía, mellorar a súa autoestima e potenciar o desenvolvemento de 
estratexias de aprendizaxe.  
Este documento vai favorecer, en definitiva, a metacognición, a 
introspección que obriga ás persoas que aprenden unha lingua a 
reflexionar, a verbalizar sobre o seu proceso de aprendizaxe e polo tanto 
a tomar decisións, converténdose a cada paso en aprendentes máis 
autónomos e responsables. Non esquezamos que este documento está 
atado a unha revisión continua debido á constante actualización que 
supón a aprendizaxe dunha lingua, pois esta é concibida non como algo 
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estático senón que o seu grao de competencia flutúa en relación ao 
emprego que se fai dela, e isto obriga á formación continua ou 
permanente, á formación ao longo da vida.  
 
 Marco de Referencia para os Enfoques Plurais das Linguas e 
das Culturas. O Centro Europeo para as Linguas Modernas emite un 
novo documento para o ensino das linguas, o MAREP: Marco de 
Referencia para los Enfoques Plurales de las Lenguas y de las Culturas 
(2008 última versión), que ten en conta a competencia intercultural e vén 
complementar os dous documentos anteriores, o Marco e o Portafolio. 
Un dos obxectivos fundamentais desta publicación é abordar o 
desafío das linguas para a cohesión social por medio do ensino da lingua 
nunha contorna  plurilingüe e pluricultural, e propón unhas competencias 
globais nas linguas dende o seu enfoque pluricultural baseadas sobre 
dous eixos centrais. Por unha parte está a xestión da comunicación 
lingüística e cultural no contexto de alteridade, que inclúe a resolución de 
conflitos, a negociación, a mediación e a adaptación. E por outra parte, 
evidénciase a construción e ampliación dun repertorio lingüístico cultural 
plural.  
Dende esta dobre perspectiva propón, como sinalamos, as 
competencias globais: competencia de descentralización que busque 
cambiar o punto de vista ou relativizar a cultura; competencia para dar 
sentido a elementos lingüísticos e/ou culturais non familiares baseándose 
en recursos que fomenten a intercomprensión; competencia de 
distanciamento que permita adoptar un comportamento crítico, 
conservando un control sen se mergullar completamente no intercambio 
lingüístico; competencia para analizar de maneira crítica a situación e as 
actividades comunicativas ou de aprendizaxe (critical awareness) e 
competencia de coñecemento do Outro, da alteridade, nas súas 
diferenzas e semellanzas. 
 
O Marep describe a competencia plurilingüe como a capacidade 
dun individuo para interactuar en diferentes linguas. De forma máis estrita, 
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este concepto fai referencia no só á presenza simultánea de dúas ou máis 
linguas na competencia comunicativa, senón tamén á interrelación que se 
establece entre elas. Polo tanto, considérase que máis que unha 
superposición de competencias lingüísticas individuais en cada lingua, o 
que o individuo posúe é unha competencia complexa, froito das 
experiencias lingüísticas persoais e da súa capacidade para seguir 
aprendendo a partir do que xa coñece.  
Coherentemente á concepción da competencia plurilingüe, o 
documento propón varios modelos para o ensino plurilingüe:  
- Enfoque intercultural: cuxo obxectivo é apoiarse na primeira lingua 
para facilitar o acceso as segundas linguas, como xa comentabamos 
ao falarmos da aprendizaxe intercultural, e de aí ás seguintes que se 
queira aprender.  
- Intercomprensión entre linguas da mesma familia: propón un traballo 
en paralelo sobre varias linguas dunha mesma familia tirando partido 
deste feito. 
- Espertar das linguas: Ten por obxecto o desenvolvemento da 
capacidade de superar as limitacións da propia visión do mundo 
abríndose a outras maneiras de coñecer, de pensar e de actuar, é 
dicir, diríxese ao desenvolvemento da capacidade de interpretar outras 
maneiras de vivir. 
- Didáctica integrada de linguas: integra todo tipo de variedades 
lingüísticas, da familia, do entorno, e de todo o mundo, sen ningún tipo 
de exclusión, dando lugar a un enfoque plural “extremo”. 
 
Aínda que estes enfoques son presentados individualmente, 
consideramos que no que atinxe ao ensino-aprendizaxe de segundas 
linguas, no contexto de aula, adoita establecerse unha dialéctica entre 
momentos de enfoques específicos singulares (adestramento nunha única 
lingua) e momentos de enfoques plurais (traballo en ou con diversas 
linguas e culturas), que no que respectas das actividades de aula 
poderiamos afirmar que flutuamos entre momentos de actividades 
monolingües e momentos de actividades plurilingües. 
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O marco de referencia para os enfoques plurais das linguas e das 
culturas ademais de ser un referencial de competencias, é unha 
ferramenta para o ensino-aprendizaxe de linguas que ofrece: unhas 
táboas de recursos (saberes, saber ser, saber facer) e un banco de 
materiais4 didácticos, que teñen por finalidade facilitar o acceso dos 
docentes a materiais didácticos en liña que seguen un enfoque plural, e 
onde se topan actividades para os aprendentes e consellos para os 
docentes. Ademais o documento ofrece un espazo de formación do 
profesorado. 
 
Plan curricular do Instituto Cervantes. Dentro deste panorama, e 
no que atinxe ao ensino-aprendizaxe do español, non podemos deixar de 
mencionar oPlan curricular del Instituto Cervantes, cuxo título completo 
éPlan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el 
español. Segundo o “Diccionario de términos clave de ELE”, trátase 
dunha obra que fixa e desenvolve os distintos niveis de dominio que cabe 
establecer nun programa de ensino do español como lingua estranxeira; 
neste cometido atense á escala de niveis que propón o Marco común 
europeo de referencia. Como documento oficial de referencia que é para 
todos os centros do Instituto, oPlan curricularofrece un tratamento 
sistemático para a preparación dos obxectivos e os contidos dos 
programas de ensino; limítase pois, ao material que é obxecto de ensino e 
aprendizaxe, sen entrar nos outros dous compoñentes do currículo: a 
metodoloxía e a avaliación. 
 
No ano 1990 implantouse na rede de centros do Instituto Cervantes 
o seu primeiro ‘Plan curricular’, coa fin de articular os elementos básicos 
para a planificación e o desenvolvemento do ensino e da actividade 
académica en xeral. O plan constituía a base común para o 
desenvolvemento en todos os centros de currículos abertos ecentrados 
no aprendente, en canto que implicaba a toma de decisións por distintas 





persoas en diferentes fases e distintas instancias. Nunha primeira 
instancia, ou nivel de concreción, a Dirección Académica do Instituto 
recollía no documento do ‘Plan curricular’ as especificacións relativas ás 
fins institucionais, os obxectivos xerais e específicos, os contidos de 
ensino, unhas orientacións metodolóxicas de carácter xeral e unha serie 
de criterios e procedementos de avaliación. Despois, cada un dos equipos 
docentes dos centros debía levar a cabo unha detallada análise do seu 
entorno; os datos obtidos permitiríanlle concretar as especificacións do 
Plan curricular en relación coa súa situación particular de ensino-
aprendizaxe, mediante decisións que se recollían no ‘Proxecto curricular 
de centro’ (segundo nivel de concreción do currículo) e nos plans anuais 
de actividade académica. O Plan curricular aseguraba así a consistencia 
e a coherencia da actividade académica dos centros do Instituto no seu 
conxunto. 
 
O novoPlan curricular,publicado en 2006, actualiza e desenvolve en 
profundidade e en amplitude o documento de 1991; na súa elaboración 
interviñeron numerosos especialistas e expertos, tanto pertencentes ao 
Instituto como alleos a el. Por outra parte, os niveles de referencia que 
contén compren unha función de normalización e coherencia no ensino do 
español en todo o mundo, que supera os límites dos centros do Instituto. 
As principais novidades da actualización, tal como a introdución do propio 
documento as expón, son as seguintes: 
- Unha nova estrutura do currículo, que de catro niveis pasa a ter seis. 
- Unha redefinición dos obxectivos, realizada a partir dunha visión das 
necesidades dos alumnos en tres grandes dimensións: o alumno como 
axente social, como falante intercultural e como aprendente autónomo. 
- Un desenvolvemento moito máis extenso e matizado da definición dos 
contidos gramaticais. 
- Unha definición dos contidos de carácter léxico-semántico realizada 
dende unha perspectiva de análise de carácter nocional. 
- Un desenvolvemento dos contidos nunha dimensión supraoracional: 
funcións lingüísticas, aspectos pragmáticos e xéneros discursivos. 
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- Un tratamento amplo e matizado dos aspectos culturais, socioculturais 
e interculturais. 
- Un tratamento sistemático dos aspectos relevantes na dimensión da 
aprendizaxe da lingua. 
 
O contido do material de aprendizaxe estrutúrase en seis grandes 
campos, que reciben o nome de “compoñentes”; cada un dos seis 
compoñentes contén un ou máis “inventarios”, nos que se enumeran 
detalladamente as unidades que formarán parte do programa dos 
diferentes cursos: 
1. Compoñente gramatical. Tres inventarios: de gramática, de 
pronunciación e prosodia, de ortografía. 
2. Compoñente pragmático-discursivo. Tres inventarios: de 
funcións, de tácticas e estratexias pragmáticas, de xéneros 
discursivos e produtos textuais. 
3. Compoñente nocional. Dous inventarios: de nocións xerais, de 
nocións específicas. 
4. Compoñente cultural. Tres inventarios: de referentes culturais, 
de saberes e comportamentos socioculturais, de habilidades e 
actitudes interculturais. 
5. Compoñente de aprendizaxe. Un inventario: de procedementos 
de aprendizaxe. 
 
Todo este contido preséntase en tres volumes,  que se 
corresponden a cada un dos tres grandesniveis de referenciadoMarco 
europeo. O Instituto non emprega os mesmos nomes que o 
Marco (‘usuario básico’, ‘usuario independente’, usuario experimentado’) 
senón que designa estes niveis cun código alfanumérico; cada un deles 
subdivídese noutros dous, o que dá os seguintes seis niveles: Nivel A1- 
Nivel A2 (primeiro volume), Nivel B1 – Nivel B2 (segundo volume) e Nivel 




Apréciase a rigorosidade coa que o documento foi elaborado así 
coma o completo que resulta ao incorporar como podemos observar ás 
derradeiras achegas no eido do ensino-aprendizaxe de segundas linguas. 
Trátase dun documento de consulta obrigado cando nos enfrontamos á 
complexa tarefa de ensino de español en particular mais tamén do ensino 
de segundas linguas en xeral. 
 
Podemos dicir que calquera dos catro documentos: MCERL, PEL,  
MAREP e PCIC determinan un punto de partida común e supoñen unha 
guía para calquera tipo de actuación no contexto actual de ensino-
aprendizaxe dunha segunda lingua, e cabe destacar tamén que calquera 
deles invita a pór en práctica cuestións relativas á regulación da 
aprendizaxe para conseguir a autonomía na aprendizaxe que cada persoa 
necesita para seguir aprendendo ao longo da vida.   
Por outra parte, como expón Melero (2000) ningún método (os que 
se centran na lingua, os que se centran no aprendente ou os que se 
centran na aprendizaxe) se pode levar á práctica na súa expresión máis 
pura, como tampouco os deseñadores de materiais, manuais de 
segundas linguas, seguen estritamente as bases dos métodos (os 
enfoques ou os principios teóricos). Así, este distanciamento do método 
trae consigo máis autonomía e provoca o desenvolvemento dun método 
propio que reflicta a forma de ensinar de cada docente como veremos no 
seguinte capítulo dous cando falemos do proceso de ensino-aprendizaxe 
dentro do contexto de aula. 
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O camiño percorrido 
Non queremos rematar sen comentar de novo que carecemos de 
perspectiva sobre a bibliografía máis recente, de forma que non é doado 
falar dela dun xeito global, como tampouco é difícil equivocarse sobre as 
repercusións que está a ter nestes momentos. O importante é que as 
investigacións seguen abertas o cal desprega máis posibilidades de 
actuación na nosa práctica docente para conseguirmos uns resultados 
satisfactorios.   
 
No que atinxe á nosa investigación, cando preparamos o primeiro 
día de clase e reunimos os materiais para a aprendizaxe da segunda 
lingua, debemos comprobar que se axustan ás derradeiras pescudas, e 
que satisfán as nosas necesidades didácticas. Ao chegarmos a este 
punto, teremos que nos fixar a meta de abordar o primeiro día de clase 
dende aselección ou elaboraciónde materiais (manuais) acordes ao 
momento actual: que se centren e partan das persoas que aprenden; que 
acometan tanto os procesos cognitivos como os de regulación da 
aprendizaxe (metacognitivos); que promovan aprendizaxes significativas 
dentro da cooperación e a colaboración entre aprendentes e que 
capaciten para aprender de forma autónoma e permanente.  
 
Non cabe dúbida de que na actualidade, no que atinxe ao proceso 
de aprendizaxe teremos que arribar á regulación da aprendizaxe como 
parte del, e no cal se pon a énfase no comportamento (motivación), na 
execución da acción (metacognición) e na autonomía, que incidirá sobre a 
planificación de antedita acción. Hai que puntualizar que até agora 
actuábase só sobre a autonomía do proceso cognitivo non obstante 
haberá que se ocupar tamén na procura da autonomía do proceso de 
regulación da aprendizaxe (a autorregulación e a metacognición), e facelo 
dun xeito sistemático e integrado no proceso xeral e individual de 
aprendizaxe. Esta cuestión é indubidablemente a que guía parte deste 
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estudo, e a ela imos adicar os capítulos que seguen, primeiro dende a 
evidencia de todos os elementos que entran en xogo no contexto da aula 
e logo programando nunha unidade didáctica como ferramenta mediadora 
para o desenvolvemento da primeira sesión de clase.   
 
Rematamos lembrando a necesidade de integrar teoría e práctica 
para seguirmos avanzando na reflexión. Cómpre ter en conta os principios 
xerais de educación, manifestados a través das competencias básicas 
que veñen mediadas polas distintas teorías sobre a aprendizaxe e a súa 
concreción didáctica, que se especifica no caso que nos ocupa, a través 
das propostas da lingüística aplicada ao ensino-aprendizaxe de segundas 
linguas, e que defende e confirma a tese que  propoñemos. 
O primeiro día de clase, como explicaremos, resulta definitorio do 
que a partir del se fará na aula, e tanto a nosa práctica docente como o 
tipo de materiais que temos que ofrecer deberá estar en consonancia 
coas derradeiras investigacións implicadas no obxecto que nos ocupa. 
Sabemos que este terá que ver, antes de nada, coa visión que teñamos 
do que é o proceso educativo, e está claro que dada unha pescuda 
adecuada sobre os feitos tan só falta aplicala á práctica e a partir dela aos 
manuais que empregamos cando ensinamos unha segunda lingua.  
 
Tratamos ata aquí, de afondar na teoría para entender as 
repercusións que ten a corrente psicopedagóxica actual na aula, na 
práctica docente e nos materiais, concretamente nos manuais de ensino-
aprendizaxe de segundas linguas; e as implicacións que supoñen as 
teorías lingüísticas aplicadas ao ensino de segundas linguas para poñer 
en consonancia este contido xeral e específico coas competencias 
básicas que os individuos deben adquirir ao longo do seu proceso 
formativo, que se define na aprendizaxe da segunda lingua como 
“competencia comunicativa”. Folga dicir que faremos especial fincapé na 
competencia de “aprender a aprender” como ferramenta clave para poder 
seguir aprendendo de maneira permanente ao longo de toda a vida e, 
polo que respecta ao noso estudo, para poder actuar correctamente nos 
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diversos actos comunicativos novos ante os que as persoas que 
aprenden unha segunda lingua fican expostas. 
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2. O CONTEXTO DE AULA 
O espazo acoutado 
Seguimos a avanzar dende o contexto máis xeral sobre educación, 
sobre o que supón o proceso de ensino-aprendizaxe na actualidade, e 
concretamente no que atinxe ao  ensino-aprendizaxe de segundas 
linguas, para centrármonos agora no contexto da aula e revisar cuestións 
de suma importancia sen as que non poderiamos elaborar unha proposta 
de programación de aula para o primeiro día de clase que abranguese a 
totalidade que o proxecto transloce. Polo tanto pasamos do contexto, 
poderiamos dicir que institucional (teórico) ao contexto de aula, onde 
faremos converxer todos os elementos que nela se dan cita e conducidos 
por eles programaremos unha primeira sesión coherente e acorde, 
adecuada á aula do século XXI.  
Nesta exploración poderemos recoñecer como a teoría se traslada 
a aula, como se concreta no día a día de cada sesión ou pola contra, 
como a práctica real de aula transforma ou modela aquel corpus teórico e 
guía o facer actual na sala de clase. Do mesmo modo que fixemos ata 
agora e faremos en adiante, definiremos o contexto de aula e cada un dos 
elementos que se poñen en xogo nela e subliñaremos aqueles aspectos 
máis relevantes para o noso estudo. 
Antes de comezar o noso percorrido acoutamos o espazo da aula 
para dende aí centrar en primeiro lugar, o proceso de ensino-aprendizaxe, 
onde se fai imprescindíbel afondar en varios presupostos: competencia 
comunicativa (intercultural), a través da autonomía que ten que estar 
mediada pola regulación da aprendizaxe. Seguidamente examinaremos 
aos tres protagonistas do antedito proceso: o docente, en adaptación 
continua promovida por un cambio constante; o aprendente, que muda a 
cada paso, e os materiais, en readaptación permanente e definidos como 
abertos para adaptárense aos anteriores. 
Daremos comezo polo papel docente e seguiremos polo das 
persoas que están a aprender, con toda a súa especificidade: a 
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motivación que teñen, o seu estilo de aprendizaxe e as estratexias de 
aprendizaxe que empregan atendendo a unha conxunción de parámetros 
diversos e/ou variados. Por último ocuparémonos do papel mediador dos 
materiais no proceso de ensino-aprendizaxe cuxos argumentos van xerar 
un dos motivo principais da segunda parte do presente traballo, a unidade 
didáctica 0.  
 
Actualmente defínese a aula como medio social e de instrución no 
que docentes e aprendentes organizan as súas actividades de acordo con 
diferentes formatos ou “segmentos de actividade” (Coll, Palacios e 
Marchesi, 2001) e nela, o triángulo interactivo docente, aprendente e 
materiais, interrelaciónanse consonte ás distintas dimensións que se van 
xerando e pondo de manifesto na mesma, citaremos entre outras:  a 
natureza da aprendizaxe que se promove; o contido da aprendizaxe; os 
procesos psicolóxicos implicados ou as emocións manifestadas. 
A aula convértese logo no contexto da actividade “ensinar e 
aprender” na que  participan varios actores coas súas características e 
especificidade e que se van articulando, encaixándose en relacións 
complexas. Polo xeral entendemos a aula como o lugar onde as persoas 
que aprenden desenvolven a súa aprendizaxe, onde se mesturan varias 
dimensións das que non nos podemos abstraer. 
En primeiro lugar, destacaremos que a aula e as accións que se 
desenvolven nela van estar condicionadas dunha banda polas 
concepcións sobre a educación que median a práctica docente, e doutra 
banda polo contexto no que se atopa inxerida, tanto a nivel próximo 
(sistema educativo, institución, centro etc.) como de lonxe (situación 
económica e política, fins sociais da educación, etc.). O capítulo anterior, 
consagrado a tratar estes aspectos ten contribuído a marcar un punto de 
partida. 
En segundo lugar, na aula distinguimos aprendizaxes formais, de 
tipo académico, e aprendizaxes non formais derivadas das conexións que 
se establecen entre os elementos implicados neste contexto, onde o 
proceso de ensino do docente relaciónase coa actividade e cos procesos 
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de aprendizaxe das persoas que están a aprender. E esa relación non se 
produce dun xeito lineal, senón que coma as polas dunha árbore, a acción 
docente debe ser flexíbel e abranguida para dar resposta ás distintas 
realidades que se xeran na aula, tendo en conta logo tanto a 
individualidade de cada aprendente como ao grupo.  
Por outra parte, esas situacións que se desencadean na aula 
durante o proceso de ensino-aprendizaxe comparten varias 
características comúns (Doyle, 1986): son multidimensionais, ocorren 
moitas cousas; suceden con simultaneidade, ao mesmo tempo; xorden 
con rapidez, son inmediatas; irrompen impreditamente (imprevistos); 
desencadéanse en público e poden presentar historicidade, pois o que 
acontece pode ser causa do que aconteceu en clases anteriores, e se 
falamos da primeira clase sempre hai uns coñecementos previos que 
darán sentido a esa historicidade, a máis de ter continuidade nas 
posteriores clases, caso sobradamente relevante cando pensamos na 
clase 0. 
En terceiro lugar, nun plano máis formal, consideramos dous tipos 
de contexto na aula (Edwards e Mercer, 1988): o contexto físico, que 
atinxe ás características espaciais da aula, materiais, equipamentos, por 
citar os máis identificables; e o contexto emocional que ten que ver co 
conxunto de expectativas, afectos, emocións, motivacións, intereses, 
representacións, etc. construídas polos docentes e aprendentes e 
compartidas en maior ou menor medida por todos eles.  
No que respecta do contexto físico teremos que engadir que se 
establecen diferenzas entre espazo físico e espazo interactivo, xa que 
non só se xeran procesos de ensino-aprendizaxe na sala na que 
habitualmente un grupo concreto de aprendentes participan xunto cos 
profesores nunha sesión de clase, senón que se estende a todo o ámbito 
do centro ou institución (entrada, corredores, outras salas onde se reúnen 
aprendentes e docentes, patios, etc.) pois os procesos interactivos 
desencadéanse tamén en devanditos espazos comúns, onde nalgunhas 




Se temos en conta conxuntamente estas dimensións nas que se 
expande o concepto de aula, cómpre considerármola non simplemente 
coma un lugar onde se leva a cabo o proceso ensino-aprendizaxe, senón 
coma un espazo ben complexo que condicionará antedito proceso.  
 
No que atinxe a aprendizaxe dunha segunda lingua, a aula resulta 
ser o escenario previo de calquera actuación comunicativa posterior. 
Neste mesmo senso a aula é definida no dicionario de termos clave de 
ELE do Instituto Cervantes5, coma un contexto social no que as persoas 
que aprenden e o docente establecen unha relación social con obxectivos 
complementarios: o docente ten como obxectivo prioritario facilitar 
situacións que propicien e favorezan o proceso de ensino-aprendizaxe da 
segunda lingua; e as persoas que aprenden teñen por obxectivo adquirir 
unha competencia comunicativa óptima en dita lingua. Así docentes e 
aprendentes van compartir na aula o tempo e o espazo como vén 
sucedendo noutras situacións sociais. Lembremos quedende os anos 70 
do século XX a aula gaña protagonismo no proceso de aprendizaxe e 
cristaliza nun contexto comunicativo propio, posto que nela danse unha 
serie de feitos cunha estrutura definida, cunhas regras propias e 
particulares, máis alá das regras gramaticais e sintácticas, sen as que a 
comunicación sería imposible. A aula amósasenos coma un microcosmos 
no que se concentran as relacións típicas da sociedade da que forma 
parte: relacións xerárquicas e entre iguales, de poder e de solidariedade, 
íntimas e distantes (Tusón, 1995).  
A aula concrétase polo tanto, no lugar onde se estimula aos 
aprendentes a utilizar o novo idioma para se comunicar, para probar 
novas formas de expresión de significados, para negociar o significado do 
discurso, para se arriscar a cometer erros sen temor e para aprender a 
aprender partindo dos éxitos e dos fracasos. Así mesmo no plano 
emocional, a aula, como entorno para a aprendizaxe de linguas, debería 
ser a que mellore a confianza necesaria para a comunicación, a 





seguridade e a autoestima xa dende o primeiro día de clase. Noutras 
palabras, a aula, considerada como entorno de aprendizaxe, recoñécese 
como o lugar no que se debe preparar ás persoas que aprenden para que 
poidan comunicarse en situacións comunicativas fóra dela. Xa autores 
como Chaudron (1988); Allwright e Bailey (1991); Legutke e Thomas 
(1991); Bailey e Nunan (1996) ou Palloti (2002) citados por Martín Peris 
(2010) coinciden na concepción de aula como espazo de comunicación e 
aprendizaxe, ben se trate da aula física (co ensino presencial), ben sexa a 
aula virtual, coa aprendizaxe asíncrona e a distancia.  
 
En plena era dixital e paralelamente ao espazo físico da aula, 
teremos que considerar, como acabamos de comentar, o terreo que gaña 
cada día a aula virtual. Somos conscientes dos novos modos en que se 
desenvolve o proceso de ensino-aprendizaxe polo que imos adicar as 
seguintes liñas a unha das fórmulas máis recentes, no que atinxe á 
aprendizaxe asíncrona, os MOOC, onde o espazo de aula virtual supera 
calquera previsión que tivésemos ata agora. 
 
Como sabemos, os MOOC (Massive Open Online Course,  
traducido ao galego como cursos en liña masivos e abertos) son unha 
modalidade de educación aberta e con alcance global que ten como 
obxectivo formar a unha comunidade que busca novas formas de 
aprendizaxe. A súa filosofía (Vázquez e outros, 2013) baséase na 
liberación do coñecemento para que este chegue a un público máis 
amplo, meta esta moi alcanzable grazas á era dixital. Un curso MOOC 
consiste en xerar o contido a través de vídeos que se publican en Internet, 
sexan subidos nunha plataforma especializada de e-learning ou en 
páxinas abertas como Youtube ou Vimeo. 
Podemos destacar polo de agora, o emprego das novas 
tecnoloxías, a globalidade e a apertura, que nos fan pensar nunha 
aprendizaxe que pon de relevo tanto a competencia dixital como a 
competencia de aprender a aprender, protagonistas, como xa vimoscando 
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nos acercamos ás competencias no capítulo I, epígrafe 1.1, da educación 
desexable hoxe en día. 
Contrariamente tense xerado, como non podía ser doutro xeito, un 
debate en torno aos cursos MOOC no que a pregunta ou reflexión máis 
importante que suscitan é se substituirán ou non ás clases presenciais. E 
podería ocorrer deste xeito se se demostra que son mellores en diferentes 
aspectos, como unha experiencia educativa con éxito, un impacto positivo 
sobre o aprendente ou un procedemento didáctico máis eficiente. Porén, 
neste debate non existen brancos e negros evidentemente, e asúmese 
que a metodoloxía MOOC conta con pros e contras, como vén ocorrendo 
co ensino tradicional, xa que non en todos os casos se pode aplicar este 
tipo de formación cun éxito rotundo.  
Logo, habería que decidir primeiro cando un MOOC é preferible á 
clase presencial e para isto debemos analizar se a mencionada 
experiencia educativa, neste caso os MOOC, dos aprendentes vese 
incrementada ou mellorada en relación ás clases presenciais. En calquera 
caso, e como xa insistimos en numerosas ocasións ao longo do traballo, 
todo vai depender do contexto, que en último  termo vén definido polo 
aprendente que resulta ser o centro de calquera acto de aprendizaxe, o 
que se decante cara a unha ou a outra vía de formación. No noso caso, 
como comprobaremos na segunda parte cando falemos do docente da 
clase 0 converterase nunha valiosa ferramenta na formación do colectivo. 
 
A discusión en torno aos MOOC, xira en torno a tres ideas, en 
primeiro lugar son numerosas as voces que consideran que a substitución 
do docente na aula por vídeos non sempre resulta o mellor, adiantemos 
que un bo docente é quen de reconducir as situacións, as sesións 
mediante xiros de acordo ás reaccións dos aprendentes, en definitiva, 
interactuar, cuestión que aínda a día de hoxe non consegue Youtube.De 
todos modos, os vídeos permiten abordar as sesións de xeito máis 
directo, máis gráfico e poden transportarnos a calquera situación, ata fan 
posible que nunha mesma sesión interveñan docentes e aprendentes 
alleos a propia aula. Ademais, como expoñen algúns aprendentes 
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(docentes) o feito de ter o profesor diante, aínda que sexa en vídeo aporta 
unha seguridade ou tranquilidade das que as plataformas e-learning 
carecen. En definitiva, os cursos MOOC modifican a función docente mais 
non o desbancan. 
En segundo lugar, cuestiónase a participación e as discusións 
online fronte ás presenciais. Nunha clase presencial a maior parte das 
veces, o perfil dos aprendentes responde a un elemento pasivo que 
escoita a interpretación e mesmo a ideoloxía do docente, que ten un 
papel de autoridade única sobre o coñecemento a adquirir. Pola contra, 
nun MOOC poden existir variadas voces discordantes, e adoita ocorrer 
que a do profesor resulta a menos importante, aínda que non sempre 
ocorre así. Teñamos en conta que nos MOOC participan todo tipo de 
perfiles, dende os que se aproximan ao tema por vez primeira ata aqueles 
outros que amplían os seus coñecementos con grandes nocións sobre o 
mesmo e que conseguen aprendernos máis que os propios vídeos. 
O terceiro elemento clave a debate, que ten que ver coa didáctica 
conectivista, coa avaliación e tamén cos materiais, insiste en que a rede 
permite todo un abano de posibilidades respecto destes. No caso dos 
materiais, a diferenza das clases presenciais onde o docente selecciona 
os documentos a traballar durante a clase, nos MOOC a posibilidade de 
selección convértese en múltiple, xa que os aprendentes involucrados, 
poden incorporar materiais, corrixilos e/ou melloralos. Neste senso 
significa ir construíndo o curso entre todas as persoas involucradas nel de 
modo que se acaba por recoller un amplo espectro de puntos de vista. 
Paralelamente ocorre o mesmo no caso da avaliación, onde a 
coavaliación (corrección entre pares) está a dar grandes resultados, xa 
que fica patente que os aprendentes, na coavaliación, aprenden dende 
outro punto de vista que completa o seu e vai incidir dalgún xeito no 
propio proceso de aprendizaxe. 
Estes tres exemplos amosan como algúns aspectos están 
totalmente acordes co tipo de ensino-aprendizaxe que se espera hoxe en 
día inclinando a balanza cara os MOOC. Se retomamos o noso discurso 
inicial podemos afirmar que non é unha cuestión de aceptación ou non 
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aceptación desta modalidade, senón que vai depender do contexto de 
ensino-aprendizaxe, e é máis, consideramos que os MOOC teñen cabida 
dentro das clases presenciais do mesmo modo que os MOOC beben de 
técnicas e recursos xa presentes nelas. Polo tanto, adiantando unha 
posible liña de investigación da que falaremos no epígrafe 3.1 O docente 
da clase 0, quizais a pregunta máis interesante que deberiamos contestar 
é: como a aparición dos MOOC pode mellorar a práctica docente? 
 
Podemos  recapitular, para rematar, que os MOOC teñen as súas 
vantaxes e/ou virtudes e inconvenientes ou debilidades. No primeiro caso, 
destacaremos que facilitan o acceso a contidos actualizados, 
practicamente sen límite de tempo nin espazo, grazas ao acceso a unha 
extraordinaria cantidade de cursos ofrecidos por institucións e docentes 
de recoñecido prestixio mundial. Aparte disto, considérase que contribúen 
á democratización da educación non só local ou rexional senón global e 
deste xeito os aprendentes poden comparar materiais e sistemas 
educativos a través dos MOOCs, cuestión que obriga á mellora continua 
de contidos e recursos favorecendo así a mellora da calidade dos cursos 
que se ofrecen.  
O acceso libre a contidos eleva a aprendizaxe non formal a súa 
máxima expresión e favorécese a construción do coñecemento a través 
da experiencia colectiva sen limitar a adaptación da formación a medida, 
posto que esta se organiza adecuándose ás necesidades de cada quen e 
segundo o propio ritmo de traballo. Adiantamos logo que se presenta 
como nunha oportunidade magnífica para facilitar a formación a medida e 
continua. En definitiva os MOOC só requiren dunha conexión a Internet 
que permita ver vídeos online, un pouco de tempo que adicarlle e moito 
entusiasmo.  
  
No segundo caso, se falamos de debilidades ou inconvenientes 
temos que falar por riba de calquera outro factor, dos altos niveis de 
abandono detectados. Algunhas estatísticas mostran que máis do 90% 
dos inscritos abandona os cursos sen os completar, ás veces debido a 
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falta de madurez nos procedementos de aprendizaxe, retornamosá idea 
de que os aprendentes na maioría das ocasións están desprovistos de 
mecanismos propedéuticos e de detección de habilidades necesarias 
para o estudo autónomo e en grupos grandes. E noutras ocasións o que 
sucede simplemente é que estes non queren pagar polo que deixan o 
curso xusto antes de rematar e deste xeito vanse facendo cunha 
formación aínda que non teñan unha acreditación que a xustifique. 
 
No que atinxe á aprendizaxe de segundas linguas, parece que 
cada vez son máis as persoas interesadas neste tipo de formación 
asíncrona, polo que son tamén varias as plataformas que os ofertan como 
por exemplo MiríadaX, Coursera ou Tandem Mooc (UOC) dende as que 
se están a editar cursos relacionados coa aprendizaxe de linguas.  
En todo caso, e volvendo de novo ao espazo da aula, este tipo de 
cursos convértense no máximo transgresor do espazo de aprendizaxe 
como algo finito e delimitado, convidándonos a relativizar o lugar físico 
onde se leva a cabo o proceso de ensino-aprendizaxe, e inducíndonos ao 
mesmo tempo a apreixar toda a significación e complexidade que se 
agocha tras o contexto de aula. 
2.1 O proceso de ensino-aprendizaxe 
Se nos centramos agora no proceso de ensino-aprendizaxe que se 
leva a cabo na aula, e coherentemente co que vimos de expoñer ao 
acoutarmos o espazo de aula, insistiremos en que debémonos afastar, 
tamén agora, do reducionismo e de calquera visión xerárquica sobre este. 
Como expón Melero (2000) cando fala dos métodos de ensino-
aprendizaxe de linguas, o distanciamento actual dos métodos trae 
consigo máis autonomía e provoca o desenvolvemento dun método 
propio que reflicte a forma de ensinar de cada docente, que vén 
contrastado coa súa experiencia diaria.  
Neste senso resulta imposible delimitar un marco metodolóxico 
exclusivo, único e absoluto pois entra en contradición non só co 
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acercamento actual ao proceso de ensino-aprendizaxe, como acabamos 
de comentar, senón coa propia dimensión multidisciplinar na que se insire 
a aprendizaxe dunha segunda lingua. Porén debemos facer un repaso 
dos presupostos nos que se centra o proceso de ensino-aprendizaxe no 
momento actual e deste modo adecuar a teoría máis recente á práctica 
educativa que pretendamos pór en marcha na aula.  
Actualmente a didáctica xeral, dominada polo construtivismo de 
talante sociocultural, e a didáctica de segundas linguas centrada no 
enfoque orientado á acción enmarcado pola aprendizaxe intercultural, 
apuntan a maneira de levar a cabo o proceso de ensino-aprendizaxe. Nas 
páxinas que seguen imos afondar, arrastradas pola natureza e 
importancia da autonomía na aprendizaxe da segunda lingua, en 
cuestións fundamentais como: aprender a aprender, metacognición e 
regulación da aprendizaxe, aprendizaxe social e colaboradora entre 
outros, pois conforman a perspectiva dende a que abordamos o proceso 
de ensino-aprendizaxe no contexto concreto de aula e, ao tempo que 
avalan a nosa postura a este respecto, fan posible ofrecer, na segunda 
parte deste estudo, unha concreción práctica para o primeiro día de clase 
a través da: unidade 0, suficientemente xustificada e coherente co 
momento actual de aprendizaxe de segundas linguas. 
 
Por riba dos diversos acercamentos na maneira de levar a cabo o 
proceso de ensino-aprendizaxe dunha segunda lingua no contexto de 
aula, podemos asegurar que será a interacción entre todos os elementos 
que participan nese proceso a que garante a competencia comunicativa e 
social (inter-cultural) na segunda lingua. Esta consideración da interacción 
na didáctica das linguas ten suposto concibir a aprendizaxe desta coma 
un conxunto de intercambios comunicativos nos que os interlocutores que 
participan fican implicados polas accións e reaccións que efectúan. Polo 
tanto, a aprendizaxe na aula é concibida como unha construción colectiva, 
onde as persoas que aprenden elaboran o seu propio coñecemento. 
Logo, ponse de manifesto a dimensión relacional e afectiva da 
aprendizaxe, que non se pode reducir a unha mera transacción de 
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información, xa que (Coll e Solé, 2001) a empatía, a cooperación e a 
reciprocidade entre os implicados no proceso de ensino-aprendizaxe 
constituirán o principio do éxito, é dicir acadar a competencia 
comunicativa na segunda lingua. 
Segundo o exposto, aprender unha lingua significa adquirir 
competencia comunicativa e (inter)cultural que só poderá levarse a cabo a 
través da interacción cos demais de modo que consigamos construír 
aprendizaxes significativas para cada individuo, e esta aprendizaxe que 
se leva a cabo na aula será transcendida fóra dela, de forma autónoma, a 
distintos contextos reais ante os que os aprendentes fiquen expostos. 
Consonte este punto de partida reflexionaremos, a través do que significa 
a autonomía, sobre varias cuestións que xulgamos, xa non importantes 
senón determinantes para que o noso obxectivo final poida ser 
conseguido.  
 
Gustaríanos comezar cunha cita dos autores Pozo e Monereo: 
“si tuviéramos que elegir un lema, un mantra que guiara las metas y propósitos de la 
escuela del siglo XXI, sin duda el más aceptado […] entre educadores e investigadores […] 
sería el que la educación tiene que estar dirigida a ayudar a los alumnos a aprender a 
aprender” (Pozo e Monereo (2002: 11) 
Poderiamos resumir a cuestión en “regulación da aprendizaxe”, 
máxima indispensable se pretendemos formar aprendentes autónomos 
capaces de afrontar situacións comunicativas diversas e, se pretendemos 
que aprendan permanentemente para non perder dita competencia 
comunicativa. Mais como chegamos até esta situación?  
 
A autonomía na aprendizaxe reformulou calquera idea a todos os 
niveis no ensino de linguas. Será Holec (1979, 1985, 1988) un dos 
autores que máis destaca o valor que supón ser autónomo na 
aprendizaxe, e concretamente no que respecta da aprendizaxe de 
segundas linguas. Outros documentos de referencia como son o Marco 
Común de Referencia para as Linguas ou o Plan Curricular do Instituto 
Cervantes destacan a importancia de fomentar a autonomía das e dos 
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aprendentes a través, entre outros, da metacognición6. Polo tanto 
estableceremos xa dende este momento que fomentar a autonomía na 
aprendizaxe é clave para a persoa que aprende, e sabemos tamén que 
para conseguila o aprendente ten que regular a súa aprendizaxe, 
consecuentemente, os materiais que medien no proceso de ensino-
aprendizaxe terán que fomentar a autonomía e non poden carecer entón 
do adestramento na regulación da aprendizaxe. 
 
Hoxe en día, a autonomía na aprendizaxe é aprehendida pola 
maioría de autores como a capacidade para tomar decisións sobre a 
aprendizaxe persoal ou individual, ou dito doutro modo: a persoa que 
aprende de forma autónoma é a que vai asumir as decisións sobre o que 
quere aprender e sobre o xeito de facelo, para o cal recorrerá á regulación 
da aprendizaxe. Precisamente enténdese que a metacognición e a 
autorregulación, e o seu control por parte das persoas que están a 
aprender, é o que vai dar significado ao aprendido, é dicir, só aprendemos 
de modo significativo e de xeito autónomo se a aprendizaxe é regulada. 
A autonomía semella estar de moda nos últimos anos, pese o 
paradoxo de topármonos nun momento incriblemente dependente (ou 
precisamente por isto), no que asistimos á crecente dependencia dos 
entes sociais con respecto do seu vivir cotiá en innumerables 
circunstancias. No que nos ocupa é preciso estar de acordo en que as 
persoas que aprenden unha lingua son cada vez máis dependentes e 
precisan ser guiadas. Quizais por este motivo non cesa a insistencia de 
complementar o traballo autónomo cos aprendentes, de transmitir que a 
aprendizaxe ten que ser individual, no senso de axustada ao xeito persoal 
de aprender, ao mesmo tempo que social pois como sabemos só no 
contexto social é relevante e transferible calquera ‘facto’ aprehendido. 
                                            
6
Flavell introduce o termo en 1970 para se referir ao coñecemento e control dos 
propios procesos cognitivos. Dende a psicopedagoxía ouvimos falar de autorregulación 
da aprendizaxe e do seu papel principal en calquera proceso de ensino-aprendizaxe. 
Nos, como explicaremos máis adiante, imos falar de  regulación da aprendizaxe porque 
entendemos que nela está comprendida tanto a metacognición como a autoregulación. 
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Holec (1979) definía a autonomía na aprendizaxe como a 
capacidade de autodirixir a propia aprendizaxe, e deste xeito entendía 
que o propio proceso de aprendizaxe implica asumir decisións en canto a: 
determinación de obxectivos, definición de contidos e progresión nos 
mesmos, selección de métodos e técnicas, control do desenvolvemento 
da adquisición e avaliación da adquisición. Mais tarde, en 1985, 
complementa a consideración anterior e manifesta que o concepto de 
autonomía xira máis ben en torno a dúas ideas fundamentais: unha 
establece que o alumno debe tomar as rendas da súa aprendizaxe, en 
canto á fixación de obxectivos, selección de procedementos, realización 
de tarefas ou autoavaliación, como xa expuxera anteriormente; e a outra 
formula que hai que ter igualmente a capacidade de ser consciente do 
propio proceso de aprendizaxe. 
Neses mesmos anos, Dickinson (1987:11) considera a autonomía 
como a situación na que a persoa que aprende é responsable por 
completo das decisións que teñen que ver coa súa aprendizaxe e coa 
posta en práctica desta. A autora afirma que a autonomía implica 
autodirección e non ao contrario, e definirá autodirección como a actitude 
da persoa que aprende que acepta a responsabilidade das decisións que 
teñen que ver coa súa aprendizaxe, mais non necesariamente a posta en 
práctica da aprendizaxe. Ademais a autora fala de semiautonomía como 
paso previo para a autonomía. 
Pola súa parte, Little (1991:4) atribúe á autonomía a capacidade de 
reflexión crítica, de toma de decisións e de acción independente, e esta 
capacidade maniféstase no modo de aprender adoptado pola persoa que 
aprende, así como a maneira de transferilo no seu facer, cuestión esta 
importantísima e onde radica o significado primario do termo. Así figura 
recollido por Isaac Alonso Estravís no seu dicionario: autonomía 
‘liberdade moral e intelectual, independencia’ (Sotelo Blanco, 1995: 178).  
Nun paso previo á definición do termo, Little (1990:7) emprega 
unha definición por negación na que pon de relevo o que non é 
autonomía: autonomía non é sinónimo de autoinstrución, é dicir, de 
aprender sen profesor, posto que autonomía non é só unha cuestión de 
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como se organiza a aprendizaxe. No contexto da clase a autonomía non 
comporta que o docente decline toda a iniciativa e o control no 
aprendente, ben ao contrario, como sinalaremos máis adiante cando 
falemos do papel tanto da persoa que ensina como da que aprende. 
 
Despréndese das definicións destes autores que a autonomía non 
é unha nova metodoloxía nin é un estado firme ou absoluto, pois como 
sabemos, a autonomía vai variar non só dun aprendente a outro 
(Dickinson, 1987) senón dunha área a outra e dun momento determinado 
a outro no proceso formativo, lembremos a opinión de Gadner (2010) 
cando fala da diferente competencia nas distintas intelixencias, mesmo 
das variacións segundo o momento ou estadio de aprendizaxe. En 
definitiva, podemos dicir que a autonomía é un aspecto en continuo 
cambio e transformación, poderiamos afirmar que se trata dun proceso de 
maduración, como a educación ou a vida mesma. 
 
Dende O Marco Común Europeo de Referencia para as Linguas 
tamén se pon de manifesto a importancia da autonomía na aprendizaxe 
que vai arrastrar á reflexión sobre como se aprende. Así podemos 
comprobar como o capítulo cinco é clave polo que respecta da 
aprendizaxe autónoma e a reflexión sobre o xeito de aprender, ao tempo 
que pon de manifesto as relacións que as características individuais, 
motivación, valores, crenzas e estilos de aprendizaxe teñen coa 
aprendizaxe autónoma: 
Capítulo 5: As competencias do usuario ou alumno5.1. Competencias xerais: 5.1.1 
Coñecementos declarativos (saber)[…] 5.1.1.1 O coñecemento do mundo; 5.1.1.2 O 
coñecemento sociocultural; 5.1.1.3 A consciencia intercultural […] 5.1.2. As destrezas e as 
habilidades (saber facer) […] 5.1.2.1 As destrezas e as habilidades prácticas; 5.1.2.2 As 
destrezas e habilidades interculturais […] 5.1.3. A competencia existencial (saber ser): na 
actividade comunicativa dos usuarios ou alumnos non só inflúen os seus coñecementos, a 
súa comprensión e as súas destrezas, senón tamén factores individuais relacionados coa súa 
personalidade e caracterizados polas actitudes, as motivacións, os valores, as crenzas, os 
estilos cognitivos e os tipos de personalidade que contribúen á súa identidade persoal, e que 
comprenden: Actitudes de usuario ou alumno; Motivacións; Valores, por exemplo, éticos e 
morais; Crenzas; Estilos cognitivos: Trazos/factores de personalidade […] 5.1.4. A capacidade 
de aprender (saber aprender): 5.1.4.1. A consciencia da lingua e da comunicación; 5.1.4.2. A 
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consciencia e as capacidades fonéticas; 5.1.4.3. As destrezas de estudo; 5.1.4.4. As 
destrezas heurísticas  (MCERL, 2005: 151-160) 
O Marco (2005: 160) propón que sexa a persoa que aprende a que 
tome as rendas da súa aprendizaxe: “ para que se independicen cada vez 
máis na súa aprendizaxe e no seu uso da lingua”, e proporciona 
argumentos a favor da autonomía, da aprendizaxe autónoma 
outorgándolle un lugar fundamental na aprendizaxe de segundas linguas. 
 
No Plan Curricular do Instituto Cervantes aparece recollido o 
concepto de autonomía na aprendizaxe, e nel podemos ler a importancia 
de fomentala nos aprendentes, e de aí que se teña incluído entre as fins 
xerais da institución: 
[...]2º. Conseguir que los alumnos alcancen un mayor control de su propio proceso de 
aprendizaje y que sean capaces de continuar dicho proceso de forma autónoma una vez 
finalizado el currículo.” (Plan Curricular del Instituto Cervantes, en Arzamendi (2004:42) 
A partir do que vimos de expoñer sobre o que significa autonomía, 
podemos citar algúns termos relevantes para definila: capacidade, 
actitude ou disposicióne responsabilidade, para levar a cabo a 
aprendizaxe. Consideramos que a capacidade para aprender é innata no 
que atinxe aos procesos xerais de aprendizaxe en tanto capacitación ou 
independencia no proceso, mais non o é en canto a medios para levar a 
cabo ese proceso, e neste senso a autonomía irase desenvolvendo ou 
será adquirida a medida que se aprende a lingua. Por outra parte, para 
comprender como aprende cadaquén contamos coa capacidade da 
metacognición (Zimmerman, 1998) que consiste en exercer o control 
sobre a propia aprendizaxe e que se compón do coñecemento consciente 
dos procesos cognitivos que sabemos xestionar e, da capacidade de pór 
en marcha así como de controlar o proceso mediante o cal activamos e 
xestionamos os actos de coñecemento, as condutas e os afectos para 
acadar unha finalidade. 
Podemos dicir que a autonomía na aprendizaxe constitúese deste 
xeito nun medio e nunha finalidade, nun proceso e nun resultado, e 
evidentemente a persoa que aprende, dende o momento que asume a 
responsabilidade da súa aprendizaxe, aprende a aprender de xeito 
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cognitivo e consciente. De feito partimos da concepción de que todo o 
mundo sabe aprender, e en principio así é, aínda que precisamos 
determinar en que grao e con que eficacia para actuarmos dende este 
punto e conquistarmos logo unha aprendizaxe autónoma, consciente e 
plena. Neste senso é imprescindible desenvolver a competencia de 
aprender a aprender ou a regulación na aprendizaxe7. 
 
Máis recentemente, os estudos que poñen a énfase no carácter 
sociocultural da aprendizaxe, van engadir un novo trazo á concepción de 
autonomía, e subliñan que a autonomía non é  sinónimo de 
individualismo, pola contra será máis ben un sinónimo de traballo en 
cooperación, xa que  autonomía significa ter en conta o entorno e a 
sociedade para construír o propio coñecemento a base da interacción cos 
demais. Neste senso entenden que o traballo colaborativo e cooperativo 
constitúe unha das pilastras de aprender a aprender pois traballar cos 
outros contribúe a adquirir consciencia dos propios procesos cognitivos e 
emocionais como xa apuntaba Lantolf (2000).  
Polo tanto autonomía e cooperación non se corresponden cos 
polos opostos dentro dun programa de aprendizaxe, máis ben haberá que 
se preguntar por canto de individualismo ten fomentar o desenvolvemento 
da autonomía das persoas que aprenden. Xa Little (1991) propoñía que a 
autonomía dun aprendente non é independente ao proceso mesmo que 
se desenvolve na aprendizaxe, é máis, é interdependente con todos os 
elementos que interveñen nela debido a que a lingua e a aprendizaxe 
desta, requiren dunha interacción sen a que non se obtería unha 
aprendizaxe significativa, logo, dentro do exercicio da autonomía, a 
colectividade e a comunicación no fan máis que favorecer dita autonomía 
responsable e necesaria. A autonomía (Nedelsky, 1989) non é outra 
cousa que a capacidade de reflexionar e comprenderos procesos que 
levamos a cabo perante as relacións sociais que imos establecendo como 
                                            
7
Outros autores (Pintrich, 2000) falan de regulación da aprendizaxe ou 
autorregulación da aprendizaxe cando se trata de aprendentes autónomos. 
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individuos sociais, fomentando á súa vez ese sentimento interno de ser 
autónomo.  
 
Unha vez chegados a este punto e despois de termos revisado 
como o termo autonomía vai mudando ou máis ben complementando a 
súa significación, e antes de continuar, tentaremos aclarar o senso no que 
imos empregar a palabra autonomía na aprendizaxe. Que significa ser 
autónomo? Pois ben, cualificamos ser autónomo ao modo en que cada 
individuo é responsable do seu proceso de aprendizaxe, é dicir a 
capacidade de cada individuo para asumir e construír a súa propia 
aprendizaxe. Isto presupón que a persoa que aprende terá que 
desenvolver unha clase particular de relacións psicolóxicas co contido e 
co proceso da súa aprendizaxe. Entón, a capacidade de ser  autónomo 
ten que ver tanto coa maneira en que a persoa que aprende ten de 
aprender como co modo en que transfire o aprendido a diversos 
contextos.  
A autonomía non é un estado que se presupón, trátase de ensinar 
as persoas que aprenden a seren pouco a pouco autónomas na súa 
aprendizaxe. Por autonomía na aprendizaxe enténdese a capacidade que 
desenvolve a persoa que aprende para organizar o seu propio proceso de 
aprendizaxe e, que a diferenza da autonomía de carácter espontánea e 
inconsciente que cada persoa pode exercer na vida cotiá, é intencional, 
consciente, explícita e analítica8. Está claro que parte do sentido mesmo 
da vida, segundo o cal entendemos que os seres trocan en entes 
independentes, autónomos cando maduran. Asher, citado por Pastor 
(2004) cando expón as teorías humanistas de aprendizaxe de segundas 
linguas concibe a autonomía neste mesmo senso e suxire que a 
autonomía non é innata en canto que cando nacemos non somos 
independentes e autónomos, non nacemos aprendidos, pero a 
capacidade de se converter nun ente autónomo si o é, é o motor do 






proceso de maduración de calquera ser humano: chegar a ser autónomo, 
independente.  
 
O exercicio da autonomía implica a determinación do aprendente 
de ser responsable e de tomar decisións persoais sobre a súa 
aprendizaxe, así como a vontade de participar, xunto co docente, na 
negociación dos seguintes aspectos: a identificación das propias 
necesidades de aprendizaxe e a definición dos seus obxectivos; a 
planificación das clases; a selección dos contidos e o establecemento da 
súa secuencia; a selección dos materiais didácticos adecuados; o 
adestramento no emprego de técnicas e estratexias varias, pero moi 
especialmente nas de aprendizaxe: nas metacognitivas e 
autorreguladoras; e finalmente, a realización da autoavaliación para saber 
se se está no camiño correcto para seguir aprendendo.   
 
Hoxe en día, abondas aproximacións centradas na persoa que 
aprende e na capacitación destas como entes autónomos e eficaces para 
a formación permanente, apostan por levar á práctica propostas de 
ensino-aprendizaxe alternativas. De entre elas podemos destacar as 
contornas persoais de aprendizaxe (PLE, en inglés: Personal Learning 
Environment) que son sistemas que axudan aos estudantes a tomar o 
control e xestión da súa propia aprendizaxe. esta proposta baséase e 
mestura formulacións doconstrutivismo e do conectivismo, e céntrase en 
orientar os aprendentes na fixación dos seus obxectivos e a xestión da 
súa aprendizaxe, personalizando contidos e procesos. Ademais os PLE 
inclúen a integración dos episodios de aprendizaxe formais e informais así 
como o empregode redes sociais. 
Outra iniciativa son as“Flippedclassroom” que voltean a taxonomía 
de Blom (1956): recordar, comprender, aplicar, analizar, avaliar e crear, 
dando máis peso ou relevancia as catro últimas accións, que se 
desenvolverán na aula, deixando as primeiras como traballo individual e 




Cando nos achegamos ás clases do revés, clase invertida ou aula 
volteada, observamos que presenta unha alternativa novidosa facilitada 
pola tecnoloxía. Este modelo considera a persoa que aprende como 
centro do proceso, como protagonista, e ao docente como guía, facilitador 
e intermediario entre o que se aprende e o aprendente. A dinámica que 
pon en marcha a clase do revés adoita caracterizarse por subministrar a 
través dun vídeo breve, os contidos sobre os que se basearán as 
prácticas que se realizarán na aula. Deste modo os aprendentes, como 
preactividade revisan na casa, ao seu ritmo e segundo o seu estilo de 
aprendizaxe, os contidos seleccionados polo docente. Déixanse para a 
aula as prácticas a través das que se dará sentido e se asumirán aqueles 
contidos, de modo que en colaboración e construíndo co resto do grupo, 
adquiriranse as aprendizaxes pretendidas. 
Está claro que este xeito de proceder compromete ás persoas que 
aprenden no seu proceso de aprendizaxe, personalizando así a formación 
e polo tanto fomentando certa autonomía. Mais con todo, as decisións 
sobre o que se aprende e como se fai parte da entidade que organiza, a 
través do docente, xa que este decide que contidos se subministrarán e 
como os transmite a través dos vídeos. Polo tanto pártese do aprendente 
só no que atinxe ao proceso de adquisición do contido, de maneira 
nesgada claro está, e isto pode provocar unha falta de significado para os 
implicados dificultando así a aprendizaxe. Como sabemos que o contido 
facilitado parte ou ten relación cos seus coñecementos previos dos 
aprendentes? en que grao?. En definitiva, obsérvase que o contido teórico 
(predefinidosegundo o docente) relégase fóra da aula e nesta 
constrúense as prácticas sobre aquel, dinámica que acertadamente é 
nomeada “clase do revés”, se partimos do que se vén facendo 
tradicionalmente nas aulas. 
  
No que atinxe á aprendizaxe de segundas linguas, esta secuencia 
fai avanzar na práctica máis gramatical fóra da sala de clase deixando 
para a aula a interacción e produción comunicativa. Neste punto soluciona 
a deficiencia de tempo real de práctica, así como os distintos ritmos de 
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adquisición sobre as cuestións máis gramaticais (competencia lingüística), 
pero non obstante segue a deixar de lado a autonomía real das persoas 
que aprenden supeditándoa ás decisións tomadas dende fóra delas. 
Onde fican as estadas que se sustentan no que os aprendentes xa 
coñecen? onde se introduce a motivación, obxectivos e necesidades das 
persoas que aprenden?  
Semella que esta maneira de facer, ás clases do revés, resulta 
unha fórmula valiosa en certos contextos educativos onde se responde 
antes que outra demanda aos propósitos dunha formación prefixada. 
Porén, no contexto da aprendizaxe de segundas linguas só reproduciría 
unha metodoloxía pouco centrada no aprendente e que decide inverter o 
proceso máis común intercambiando a teoría e contidos como traballo 
individual fóra da clase, e as prácticas na aula. 
As clases do revés ofrecen outro xeito de presentar a dinámica do 
proceso de ensino-aprendizaxe, pero non o modifican. Cando entramos 
na aula de segundas linguas, se queremos acadar a competencia 
comunicativa nas persoas que están a aprender, o cambio debe ser 
percibido como algo global e que atinxa, como expoñemos ao longo deste 
capítulo, a totalidade de calquera consideración sobre cada elemento que 
entra en xogo no propio proceso de aprender no contexto da aula. 
Céntrase no aprendente, o docente é un guía os materiais son o medio, 
pero pártese verdadeiramente da persoa que aprende?  
 
Se retomamos a autonomía na aprendizaxe, cabe expresar que 
non é un método, xa o sinalamos anteriormente, mais será o resultado 
dun proceso de análise e reflexión da propia aprendizaxe. A autonomía do 
aprendente de linguas vaise formando a medida que entra en contacto 
coa lingua meta, e na que terá un papel importantísimo a propia 
experiencia como aprendente. É sabido que se promovemos e motivamos 
cara a autonomía na aprendizaxe fomentaremos o autoconcepto que un 
aprendente ten de si mesmo, e isto vaille axudar a tomar decisións, a ser 
cada vez máis independente nas súas determinacións e polo tanto máis 
responsable en relación coa aprendizaxe e as decisións que vai tomando. 
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As situacións de contacto directo coas que a persoa que aprende se 
enfronta, han de lle facilitar o emprego dunha u outra estratexia e técnica 
de aprendizaxe, dándolle a posibilidade de reflexionar sobre o éxito de 
cada unha delas coa fin de lle axudar a comprender cal é a mellor 
maneira (a que mellor lle vai) de aprender.  
Un dos obxectivos que temos como docentes é axudar aos 
aprendentes a comprender que o proceso de aprendizaxe dura toda a 
vida e que as diferentes destrezas e estratexias que facilitan a propia 
aprendizaxe terán un valor maior se utilizan a autonomía e a 
responsabilidade que lles outorga seren aprendentes. Tanto as e os 
docentes, coma os manuais teñen que ser mediadores eficaces na 
aprendizaxe das persoas que están a aprender, saber aconsellar ou 
inducir o consello apropiado, facilitar o acceso á información e á 
comunicación, asesorar e participar ao mesmo nivel que eles dentro da 
comunicación, respectando todas as estratexias que aparezan na aula e 
motivando a reflexión sobre a eficacia de cada una delas nos propios 
aprendentes.  
Para concluírmos, reparamos unha vez máis en que a autonomía 
na aprendizaxe supón a capacidade de ser conscientes e reflexivos. 
Antedita capacidade de análise e reflexión, de acordo con Arnold (2000) 
axudará ás persoas que aprenden a comprender mellor o concepto que 
de autonomía se ten na aprendizaxe de linguas, ou o que é o mesmo, 
interiorizar o importante que é desenvolver a capacidade de controlar a 
propia aprendizaxe, meténdoa ao servizo das necesidades e obxectivos 
que cada aprendente persegue. O desenvolvemento da capacidade de 
autonomía, dentro da aprendizaxe de segundas linguas debería supor a 
consideración e reflexión como aprendentes, xunto aos diferentes actores 
do proceso de aprendizaxe, dos innumerables procesos que interveñen 
nela tanto dentro como fóra da aula.  
 
No contexto actual, co aprendente como centro, e co docente como 
facilitador da aprendizaxe, asistimos ás clases onde hai que lles facilitar o 
'input' e a relación cos demais para construíren o coñecemento 
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conxuntamente, para que poidan ir interiorizando a lingua. En definitiva, o 
aprendente xa non é un suxeito pasivo senón que ten que facerse cargo 
gradualmente das responsabilidades que atinxen á súa  aprendizaxe, de 
modo que irá adquirindo pouco a pouco certo grao de autonomía que lle 
fará tomar decisións sobre que aprende e como o aprende, “pois é esta a 
única forma efectiva de todo aprendizaxe posíbel” (Litle, 1991), pois a 
meta do ensino que ten como centro ao aprendente é que este chegue a 
ser autónomo, que saiba aprender a aprender.   
Por conseguinte cando falamos de aprender a aprender para 
fomentar a autonomía nos aprendentes que son o centro do proceso 
ensino-aprendizaxe, e actuamos baixo a firme convicción de que cando 
estes toman parte no seu proceso de aprendizaxe este é realmente 
efectivo, ficamos totalmente de acordo co que propoñían Pozo e Monereo 
(2002:11): “la educación tiene que estar dirigida a ayudar a los alumnos a 
aprender a aprender”  
 
E como conseguir trasladar á aula este cometido? cal é o papel do 
docente e, sobre todo, do propio aprendente? e o dos materiais?   
Indagaremos agora na importancia da análise da práctica 
educativa, que debemos focalizar no intercambio que se produce entre 
eses elementos do triángulo interactivo: docente, aprendente e contido, 
mediado este polos materiais de aprendizaxe. Calquera destes tres 
elementos está caracterizado por varias dimensións que teremos que ter 
en conta para mellorar a calidade do proceso de ensino-aprendizaxe na 
aula. Podemos adiantar agora que: 
 
A persoa que ensina proporcionará os mecanismos para favorecer 
a construción de significados e a atribución a estes de sentido.Ademais, 
como esa construción será compartida cómpre organizar a aula para 
interactuar o máis posible cos aprendentes, e sempre tendo en conta 
tanto os factores afectivos e relacionais como as expectativas ou o 
sentimento de competencia e empatía. Así, para promover a autonomía o 
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docente debería empezar negociando cos alumnos o “syllabus”9 para lles 
facer acadar a responsabilidade da súa aprendizaxe, do que queren e van 
aprender, así como a maneira de conseguilo. 
A acción do profesor ten que ser necesariamente titorial, como un 
guía, polo tanto a única intervención posíbel é a de axuda ou soporte, e 
esta axuda non será constante, irá adaptándose en cada fase do proceso 
ás necesidades do aprendente. Segundo Holec (1985) hai dous tipos de 
axuda: a técnica e a psicosocial, polo que é importante que o docente 
aprenda pola súa banda a axudar ao alumno, e para isto debe modificar o 
seu propio papel. No proceso que se irá construíndo na aula ten que 
transferir paulatinamente o control sobre calquera acción á persoa que 
aprende, para que esta acabe asumíndoo todo, e deste xeito acadar a 
autonomía na aprendizaxe. 
 
A persoa que aprende é por antonomasia independente xa que 
ninguén pode aprender por ela e dende o momento que é autónoma, que 
ten capacidade de decisión, terá que definir os seus obxectivos, contidos, 
materiais que vai empregar e técnicas; así como o lugar, tempo e ritmo de 
aprendizaxe e por último, terá a capacidade para avaliar o aprendido.  
Ao mesmo tempo, como ente competente que vai adquirindo a súa 
autonomía, terá que conxugar o seu estilo cognitivo coas estratexias de 
aprendizaxe que decida empregar en cada momento, sen esquecer 
xamais que a motivación por aprender e avanzar na aprendizaxe da nova 
lingua farán que a súas decisións sobre como vai aprendendo sexan o 
motor de toda a súa actividade cognitiva. O papel do aprendente é, neste 
senso construtivo e nel interveñen tanto os factores cognitivos 
(coñecementos previos, información máis a súa organización, procesos 
de codificación e reorganización da información e a súa regulación) como 
os factores emocionais (sentido da aprendizaxe: intencións, propósitos e 
expectativas coas que a persoa que aprende se enfronta á aprendizaxe, 
disposición para a aprendizaxe e autoconcepto, entre outros posibles), e 
                                            
9
 RAG “Sílabo”: programa  
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relacionais ou de pertenza ao grupo do que forma parte e co que 
comparte o proceso de ensino-aprendizaxe.   
É moi importante ter en conta que o grao de autonomía varía 
enormemente duns aprendentes a outros. Hai unha escala segundo se 
dea prioridade máis a responsabilidade da aprendizaxe sobre un aspecto 
ou outro. Está claro que non é tan só unha dicotomía entre aprendente 
autónomo fronte ao non autónomo, podemos encontrar un vasto abano 
entre estes dous extremos. Polo xeral hai moi poucos aprendentes que 
posúan estes coñecementos e habilidades cando empezan a aprender 
unha lingua, xa que como diciamos anteriormente a habilidade para levar 
a cabo un programa propio non é innata e na maioría dos casos as 
persoas que están a aprender teñen que adquirir esta competencia, teñen 
que aprender a aprender. Tampouco debemos perder de vista que o 
cambio de papel que a autonomía esixe constitúe un problema, 
basicamente de natureza psicosociolóxica para moitos aprendentes. 
Quizais sexa este o Talón de Aquiles, o punto de inflexión sobre o que 
debamos canalizar o noso esforzo e traballo e/ou estudo futuro.  
 
Os materiais son, xunto ao binomio indisociable anterior (docente-
aprendente) o elemento indispensable para o proceso de ensino-
aprendizaxe, pois o seu papel é decisivo como mediador da aprendizaxe 
e deles depende en grande medida o éxito desta.  
Se como adiantabamos anteriormente, o papel do docente e do 
aprendente téñense visto modificados nos últimos anos, no caso dos 
materiais cabería esperar unha resposta semellante, mais non é así. 
Coidamos que de todos os elementos que forman parte do proceso 
ensino-aprendizaxe, é este o que menos se ten modificado. Aínda que 
consideremos que a súa función continúa a ser a mesma, non por iso son 
válidos os mesmos manuais que hai vinte ou trinta anos, ou os de hai dez 
ou cinco anos, pois foron deseñados respondendo a unha corrente 
pedagóxica e a unhas necesidades que, en principio, xa foron superadas. 
É moi importante entender que á par dos demais compoñentes do 
proceso educativo tamén os materiais/manuais teñen que reflectir nas 
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súas páxinas as derradeiras achegas levadas a cabo no eido da 
educación e, respecto do noso estudo, no mundo da aprendizaxe de 
segundas linguas. Deste modo, é a nosa obriga estar capacitados para 
seleccionar aqueles manuais que orienten os seus obxectivos ao 
desenvolvemento de estratexias de aprendizaxe que veñen reforzar o 
concepto e a idea de aprendentes autónomos e autorregulados, que en 
efecto está aínda por facer, alomenos de forma rigorosa e sistemática. 
 
Nos seguintes epígrafes imos tratar dun xeito máis pormenorizado 
sobre o papel do docente, aprendente e materiais, así como das relacións 
que se van establecer entre eles no contexto da aula. Desa exploración 
inferiremos as cuestións máis relevantes para levar a cabo a proposta 
última que será a de desenvolver un primeiro día de claseatendendo ao 
momento actual no que estamos inmersos e que respecte polo tanto 
todas as cuestións que se veñen filtrando ao longo destas páxinas. 
2.2 O docente 
Nos últimos anos son moitos os traballos de investigación que se 
teñen adicado  á figura do docente, concretamente a partir dos anos 70 e 
80 do século XX moitos estudosos poñen de manifesto a súa 
preocupación polo que representa e significa o traballo das persoas que 
se adican a ensinar, tanto no eido da psicopedagoxía como da 
aprendizaxe de segundas linguas.  
Algunhas das primeiras importantes contribucións corresponden a 
Vygotski (1978) ou Bruner (1984) que consideraban que a función da e do 
docente ten que ser titorial, asignándolle así un papel de mediador cuxa 
única intervención posíbel é a de axuda ou ‘soporte’, e matizan que esta 
axuda non será constante, senón que se adaptará ás necesidades das 
persoas que aprenden en cada fase do proceso de ensino-aprendizaxe. 
Máis recentemente asúmese (Hernández, 2008) que o novo papel do 
profesor/a de idiomas estará conectado coa importancia da construción 
da aprendizaxe a través das novas tecnoloxías, e fálase de profesionais 
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proactivos, eficientes, creativos, que aceptan os cambios e os retos das 
novas prácticas educativas e as esixencias das novas tecnoloxías postas 
ao servizo da aprendizaxe de linguas.  
Xa en 1985 Holec definía ao docente como mediador, apoio ou 
soporte e Ellis e Sinclair (1989) seguindo a Holec, que distinguía entre 
dous tipos de axuda ou soporte: a técnica e a psicosocial, engadían que o 
profesor precisa prepararse, converténdose á súa vez, en aprendente, 
cuestión esta sobre a que afondaremos máis adiante cando falemos da 
formación do profesorado.  
Martín Perís (1993: 177) segundo palabras textuais dicía que: “… 
se aprende de muchas formas, y la enseñanza es la subsidiaria del 
aprendizaje; el alumno aprende, y es responsabilidad del profesor facilitar 
o posibilitar su aprendizaje”.  
E así poderiamos traer a colación a outros autores que nos 
agasallaron, no seu día, con valiosas contribucións. Pero xa pasaron 
moitos anos e interésanos máis afondármonos no contexto actual da aula, 
o cal non escapa aos recentes estudos sobre características da e do 
titor/a en contextos E-learning. Con todo e en último termo, nós valoramos 
que o papel docente vai ser semellante, tendo en conta certas 
particularidades, en calquera escenario de ensino-aprendizaxe, aínda que 
cremos tamén que é grazas a obriga de perfilar ben as súas funcións na 
súa cada vez maior relación coas TIC, que se ten analizado e redefinido 
máis as calidades que todo docente debe posuír.    
Neste apartado imos tentar pór de relevo que entendemos por 
docente de segundas linguas, o seu desempeño no contexto da aula, a 
súa formación e a súa relación cos materiais (manuais).   
 
O docente é un elemento clave no proceso de ensino-aprendizaxe 
xa que  representa o guía principal deste proceso. Se como vimos 
referindo ao longo do traballo, a persoa que aprende é o centro do 
proceso de ensino-aprendizaxe, se albiscamos a promoción da autonomía 
do aprendente, de que este saiba aprender a aprender, o docente deixa 
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de ser o centro para dar paso ao verdadeiro protagonista que é ‘a persoa 
que aprende’.  
Se o obxectivo, insistimos, é conseguir aprendentes autónomos e 
autorregulados debemos facer fincapé no ensino de estratexias 
adecuadas no contexto concreto da clase atendendo á individualidade e 
sen esquecer o grupo como mediador do proceso mesmo. Logo, segundo 
isto, o papel docente enténdese como coordinador e o seu labor consistirá 
en organizar os distintos compoñentes do traballo para facilitar a 
comunicación entre os suxeitos involucrados, á parte de avaliar o proceso 
e os resultados.  
Ademais, a figura do docente como individuo transmútase nunha 
entidade colectiva, dado que ten que asumir variadas e diversas tarefas. 
O proceder deste novo profesor colectivo pasará de articular a clase 
nunha soa voz de autoridade ao diálogo dinámico e camiñará dende o 
monopolio do saber á construción colectiva do coñecemento, deixando 
atrás o illamento individual para dar paso aos traballos en equipos 
complexos no proceso de aprendizaxe.  
 
O perfil docente integra polo tanto, toda unha serie de 
coñecementos, capacidades, habilidades-destrezas e actitudes, e trátase 
segundo as autoras Spengler e outras (2007) cando falan do docente 
universitario, dun “orientador-facilitador-nexo-colaborador-moderador-
coordinador-posibilitador”.  
Así considerado, a figura do titor conformará a personalizaciónda 
aprendizaxe nun percorrido de asesoramento e orientación das e dos 
aprendentes cando estes o soliciten, e nos aspectos concretos que 
consideren necesarios. Derivado deste marco de execución, o titor 
facúltase dunha profunda reflexión que se ve alimentada pola avaliación 
continua sobre a marcha do proxecto educativo no que está inmerso, o 
cal o empurra á redefinición constante das tarefas a desenvolver e por 
suposto ao modo de facelo, partindo claro está dos aprendentes como 
individualidades para poder recoñecer as súas necesidades e intereses, e 
levalos así cara a unha aprendizaxe que logre cambios na súa estrutura 
  
 116 
cognitiva, xa que como sabemos son eses cambios os que van dar 
significación ao coñecemento, é dicir á súa aprendizaxe. 
Se repensamos deste modo a función docente, como apuntaba 
Perrenoud, citado por Pizarro (2010), este debe estar capacitado no 
manexo eficiente das estratexias de aprendizaxe para que as poida 
transmitir e desenvolver nos aprendentes, e para que estes poidan 
aprender a aprender desenvolvendo así a súa autonomía. Ademais, isto 
conleva a unha reflexión sobre a propia actuación docente que se 
presenta como o camiño máis prometedor para que as e os profesores 
cheguen a regular de maneira máis eficaz as súas estratexias de ensino e 
poidan aproximarse ao obxectivo nada doado de “aprender a aprender”.  
Haberá que potenciar os cambios para que o novo papel do 
profesor de segundas linguas sexa motivador e facilitador posto que cada 
día requírense docentes con maior presuposto epistemolóxico, dispostos 
a asumir a diversidade do coñecemento e como adquirilo, ao tempo que 
subscribirán un grande liderado e serán máis creativos e innovadores 
para facilitar o proceso de ensino e aprendizaxe.  
 
O Instituto Cervantes no ano 2012 publica o traballo: “ Las 
competencias clave del profesorado de lenguas segundas y extranjeras”, 
no que fai unha descrición das competencias que teñen ou deben 
desenvolver as e os docentes, neste caso, implicados na institución. 
Trátase dunha proposta aberta, suxeita a futuras revisións e 
actualizacións segundo a evolución futura do obxecto descrito, cuestión 
esta que reafirma a nosa idea sobre a constante evolución de calquera 
elemento implicado no proceso de ensino-aprendizaxe, e sobre o continuo 
cambio ou mutación do proceso mesmo, cuestión que vén ratificar a 
percepción de calquera elemento como algo sempre inacabado ou 
inconcluso. 
A proposta que parte do Instituto describe tres competencias 
centrais e cinco comúns, oito en total. Cada unha delas está, á súa vez, 
dividida en catro competencias específicas. Se ben está orientado á súa 
institución como xa sinalamos, imos comentar as que aparecen como 
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centrais xa que nelas recóllense cuestións con respecto das funcións do 
docentes que xa fomos comentando ao longo deste epígrafe.  
Aparece en primeiro lugar, a competencia de organizar situacións 
de aprendizaxe, cuxas competencias específicas son: diagnosticar e 
atender as necesidades dos alumnos; promover o uso e a reflexión sobre 
a lingua; planificar secuencias didácticas e xestionar a aula. Como vemos, 
faise fincapé na promoción da reflexión sobre a lingua e sobre as estadas 
necesarias para a aprendizaxe da mesma. 
Avaliar a aprendizaxe e a actuación do alumno é a segunda das 
competencias claves que á súa vez agrupa as seguintes específicas: 
servirse de ferramentas e procedementos de avaliación; garantir boas 
prácticas na avaliación; promover unha retroalimentación construtiva e por 
último, implicar á persoa que aprende na avaliación.  
Cobra fundamental importancia a implicación dos aprendentes no 
seu proceso de aprendizaxe a través da autoavaliación e a 
retroalimentación construtiva, pois deste xeito favorécese o fomento da 
reflexión sobre o propio proceso de aprendizaxe.  
En terceiro lugar, e a que máis nos interesa para o noso traballo, 
está “implicar aos alumnos no control da súa propia aprendizaxe: 
promover que o alumno xestione os recursos e medios dispoñibles para 
aprender; integrar no ensino ferramentas para reflexionar sobre o proceso 
de aprendizaxe; promover que o alumno defina o seu propio proxecto de 
aprendizaxe; motivar ao alumno para que se responsabilice da súa propia 
aprendizaxe”. 
Parécenos a competencia fundamental para conseguir a autonomía 
nas persoas que están a aprender, para levar a cabo unha formación 
completa que serva para ser continuada por eles en calquera nova 
circunstancia ao longo da vida. Consideramos que se as persoas que 
aprenden non se involucran no seu proceso de aprendizaxe este ademais 
de non ser realmente significativo, tampouco os erixirá en aprendentes 
autónomos e autorregulados. Neste senso o Instituto Cervantes propón 
que o profesor ten que facilitar e promover unha reflexión constante dos 
alumnos sobre como aprenden, como poden aprender mellor e con que 
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recursos, alén de fornecer de ferramentas e oportunidades para planificar, 
monitorizar e avaliar o seu propio proceso. 
O feito de ter ben definida esta competencia implica a asunción da 
súa posta en práctica, traballo que queda por diante. Na segunda parte 
tentaremos materializar unha proposta que dea a resposta adecuada ás 
necesidades que se detectan nos manuais de ensino-aprendizaxe de 
segundas linguas no que respecta da competencia de “aprender a 
aprender”. 
Parece quedar claro que o docente xa non ocupa a centralidade 
nos procesos de aprendizaxe, maila que segue a ser esencial para o 
desenvolvemento educativo a todos os niveis, e a súa función continua a 
ser indispensable para o éxito da aprendizaxe. O papel do formador 
axústase fundamentalmente á dinamización do grupo e á asunción de 
funcións de organización das actividades, de motivación e de creación 
dun clima agradable de aprendizaxe; trátase logo dun facilitador-mediador 
educativo que proporciona experiencias para a aprendizaxe e a 
construción do coñecemento.  
 
Paralelamente, a crecente importancia das novas tecnoloxías veu 
engadir, cando non clarificar, algunha das funcións compartidas polas 
persoas que se adican ao ensino, como adiantamos ao comezo deste 
epígrafe. Se falamos de titores de E-learning, teriamos que ampliar as 
súas habilidades e calidades para poder cumprir o seu papel. Como 
propón Moore citado por Gros (2002) o titor nestes contextos ten que ser 
competente en catro ámbitos: pedagóxico, social, técnico e administrativo. 
No pedagóxico o titor acompaña, media e retroalimenta ao aprendente no 
seu proceso de formación e, conduce a aprendizaxe individual e grupal, 
orientando e aconsellando cando o aprendente ou o grupo o precise. 
Respecto do factor social, debe posuír habilidades sociais que lle 
permitan crear e manter unha comunidade de aprendizaxe onde se 
respire unha atmosfera agradable, debe ser acolledor, empático e estar 
sempre disposto a axudar. No técnico, debe posuír habilidades mínimas 
de carácter xeral relacionadas co uso da tecnoloxía, as computadoras e 
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as redes, sen esquecer que necesitará habilidades técnicas para intervir 
no sistema. E por último, no plano administrativo terá que utilizar as 
ferramentas que provea o contexto educativo para este propósito.  
Pódese interpretar que este novo entorno educativo do E-learning 
supón unha pesada carga que pode reverter negativamente noutros 
aspectos igual ou máis importantes no que respecta das funcións do 
docente ou titor, e isto implica  corrermos o risco de saturar o labor 
docente, como está a ocorrer en numerosas ocasións. Cómpre non 
confundir o papel substancial das e dos docentes co seu dominio das 
novas tecnoloxías. Trátase ao noso modo de ver de cuestións 
complementarias, non excluíntes, e en todo caso prima o labor docente 
como guía, titor, facilitador por riba do experto en TIC’s, e como 
explicaremos cando falemos dos materiais e de como estes se presentan, 
non hai que confundir a finalidade co medio, e un docente preparado será 
aquel que a partes iguais ou case iguais saiba adaptarse aos novos retos 
no eido do ensino sen esquecer a súa vocación de formador.  
Como veremos enseguida, a formación continua dos docentes vai 
tender a equilibrar a balanza neste senso, aínda que como cabía esperar 
haberá que establecer prioridades na definición das súas funcións para 
non caer no erro de perdernos na tecnoloxía mentres desatendemos 
cuestións máis primixenias. Garrison e Anderson (2005) cando falaban do 
formador en contornas virtuais, apuntan ao papel fundamental do docente 
como posuidor de habilidades pedagóxicas que impliquen ao propio 
estudante no proceso, tanto nas actividades educativas individuais coma 
nas conxuntas, para logo destacar a súa destreza no manexo das 
plataformas informáticas. 
  En todo caso, todas estas cuestiones relacionadas co E-learning 
merecerían un estudo en si mesmo. Apuntaremos apenas que o papel do 
docente (titor) nas contornas virtuais de aprendizaxe como propoñen 
algúns autores (Barberà e outros, 2001) exprésase en “titor on-line”, e o 
seu papel é o de moderador. Na mesma liña xa Harasin e outros (2000) 
sinalaban que na educación e a formación tradicional o profesor dirixe a 
instrución, fai as preguntas e marca o ritmo da clase; pola contra a 
  
 120 
aprendizaxe en grupo, en rede está centrada no alumno e require un 
papel diferente do profesor, máis preto ao de axudante que ao de 
encargado de impartir leccións e insisten en que: “a énfase ten que estar 
no propio proceso intelectual do alumno e na aprendizaxe en 
colaboración” (Harasin e outros, 2000: 198).  
O importante deste novo panorama é destacar que a propia 
dinámica de aprendizaxe empregando as TIC, permite e fomenta a 
aprendizaxe autónoma e o desenvolvemento de estratexias eficaces para 
levar a cabo a aprendizaxe. As novas tecnoloxías da información son 
unha ferramenta que permite e implica un coñecemento e unha práctica 
holística da nosa experiencia como aprendentes, polo que ten de 
experimentación, descubrimento e relación en rede para a creación do 
coñecemento conxunto. Neste senso pareceunos interesante deternos 
neste espazo E-Learning debido á súa contribución no establecemento e 
caracterización non só das funcións docentes senón por como está a 
modificar a concepción sobre a educación e o proceso de ensino-
aprendizaxe (Siemens, 2004).  
 
Acabamos de contrastar como as funcións docentes vanse 
definindo consonte ás necesidades de aprendizaxe das persoas que 
aprenden, e acabamos de expoñer que o momento educativo actual 
atribúe e implica aos docentes na asunción dun papel complexo e 
cambiante. Neste senso imos considerar que tamén os docentes teñen 
que se comprometer co “lifelong learning” entendido como 
responsabilidade que forma parte do proceso mesmo de madurez de 
cada individuo, neste caso de madurez formativa das e dos docentes. 
Queremos dicir con isto que aprender a aprender dótanos da habilidade 
para facelo ao longo da vida, e polo que respecta aos docentes, 
exercitarse neste aspecto permítelles formarse en calquera momento da 
súa carreira profesional, é máis, é imprescindible se quere ser 
competente na situación actual tan cambiante e a un ritmo que nos causa 
as máis das veces vertixe pola rapidez con que se producen os 
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acontecementos e para non ficar obsoletos e perdidos nos novos 
escenarios de formación. 
A formación continua das persoas que se adican ao ensino, 
ademais de ser imprescindible, debería proporcionarlles as habilidades 
necesarias para se desenvolver adecuadamente nos aspectos sociais, 
pedagóxicos, técnicos e administrativos dos que falabamos antes. A 
formación nos aspectos técnicos e administrativos pódese lograr dun xeito 
doado, con talleres presenciais, ou con cursos na modalidade a distancia 
(ou unha combinación de ambas as dúas). Non esquezamos que 
poderemos recorrer a cursos xa establecidos ou ben practicar a 
autonomía na aprendizaxe e fomentar así as nosas propias estratexias 
metacognitivas e de autorregulación da aprendizaxe.  
Polo que respecta dos aspectos sociais e pedagóxicos, resulta un 
pouco máis complicado polas carencias formativas en xeral neste eido e 
porque son os que máis tempo leva preparar pois mestúranse neles a 
capacitación e a experiencia (docentes ben preparados dispostos a 
asumir este labor, adecuación de teoría e práctica educativa, asunción 
dos continuos cambios, pero sobre todo a complexidade mesma do 
obxecto de aprendizaxe). Deste xeito os formadores transformámonos en 
aprendentes e polo tanto teremos que decidir a formación que mellor nos 
vai no que atinxe aos aspectos epistemolóxicos, pedagóxicos e sociais. 
 Segundo isto, as propostas de formación de formadores teñen que 
ser concibidas dun xeito cíclico xa que se insistimos na idea da formación 
como inacabada, permanente e entendida como proceso que se irá 
desenvolvendo paralelamente ao propio labor docente ao longo da 
carreira profesional. De acordo con Atienza (2009), o portafolio formúlase 
para a mellora da competencia, e no que atinxe ao docente, convértese 
nunha ferramenta á que denominamos portafolio do profesor. 
 O profesorado ten que tomar conciencia desta situación do mesmo 
modo que asume a significado do seu papel no proceso de ensino-
aprendizaxe, da importancia que ten realizar ben o seu traballo para non 
só ficar satisfeito pola súa actuación (en particular) máis polos logros 
conseguidos polas persoas ás que aprende. Sensibilicémonos e 
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asumamos que ao tempo que somos docentes, titores, guías, 
moderadores, somos igualmente aprendentes activos, feito que ten a 
calidade de que permite a vivencia do traballo dende o papel do 
aprendente, coas nosas particularidades, ante variadas situacións 
complexas, e sen esquecer que temos que nos adaptar aos continuos e 
rápidos cambios no noso contexto diario. Non pode logo ser doutro xeito, 
a formación das e dos docentes é unha competencia en si mesma que 
nos vai dotar das habilidades necesarias para cumprir un adecuado papel 
no noso  labor no século XXI.  
 
Para rematarmos gustaríanos destacar varios puntos fundamentais 
nos que vimos insistindo ao longo deste epígrafe e que serán o 
fundamento para a nosa proposta de investigación. A saber: se 
entendemos que o proceso de ensino-aprendizaxe é responsabilidade 
tanto do discente, que é o centro do proceso de aprendizaxe, coma do 
docente, cuxa misión é aprender a aprender, para acadar a autonomía 
necesaria que capacite para a aprendizaxe permanente, o docente terá 
que adestrar ás persoas que están a aprender no emprego de estratexias 
e na reflexión sobre como aprenden, estamos a falar da regulación da 
aprendizaxe, e facelo dun xeito explícito, para o cal terá que ter moi 
presente a singularidade de cada aprendente. 
No contexto actual de aprendizaxe de segundas linguas resulta 
fundamental que as e os docentes organicen as clases fomentando as 
estratexias de aprendizaxe e preparen as sesións tendo en conta: que vai 
aprender o alumnado, como o vai aprender, cando e con que finalidade 
utilizará o aprendido (Sánchez, 2010) e deste xeito poida seleccionar as 
estratexias de aprendizaxe que considere adecuadas para levar a cabo a 
tarefa fixada. O docente planifica así a súa acción docente e ten en conta 
dende o primeiro momento as estratexias de aprendizaxe e como 
empregalas metacognitivamente.  
Os docentes deberán revisar o uso das estratexias que xa 
empregan os aprendentes e analizarán o seu resultado, e para conseguilo 
deberán establecer un sistema de avaliación que permita aos alumnos 
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reflexionar sobre o seu proceso de aprendizaxe e así recoñecer a eficacia 
e rendibilidade das estratexias empregadas. Dito doutro modo, os 
aprendentes serán coñecedores de que normalmente empregan 
estratexias así como sabedores do proveito que lles supón empregalas. 
Consecuentemente, será moi importante adicar algúns momentos de 
clase á reflexión sobre como se aprende e sobre as estratexias utilizadas 
para tal fin. Por outra parte, é interesante que esta reflexión sexa 
integrada nas actividades comunicativas e desta maneira conseguirmos 
non só que reflexionen, máis que coñezan e poñan en marcha estes 
mecanismos de maneira habitual.  
 
Un bo docente de linguas ten que saber que xa dende o primeiro 
minuto de clase o ambiente que se está a xerar vai incidir na dinámica da 
mesma e nos logros que se pretendan conseguir, polo tanto teremos que 
empregar estratexias de tipo afectivo para reducir a ansiedade 
(recordemos que o erro debe ser tratado positivamente, como parte 
indisociábel do proceso), mais tamén teremos que indagar no carácter e 
personalidade das e dos aprendentes, nas súas características individuais 
e diferenciais para axustármonos ao seu perfil como aprendente, para 
comezar a axustar a nosa práctica á súa individualidade. Ao mesmo 
tempo pero no que atinxe ao “grupo aprendente”, este vai condicionar o 
xeito de traballar nas sesións polo que os docentes terán que negociar 
conxuntamente con el e darlle a elixir, cando sexa posible, a forma de 
abordar as actividades que máis lle interese: en parellas, pequeno ou 
gran grupo, individualmente, e así aproveitaremos esta dimensión que 
influirá positivamente ou non no factor da motivación. 
Ademais, os docentes terán que ofrecer aos 
aprendentesinformación para poder utilizar todos os medios que teñen ao 
seu alcance para aprender por eles mesmos e encontrar oportunidades 
para practicar a lingua. Tenderase a estimular e orientar a participación do 
alumnado tanto dentro como fóra da aula para promover oportunidades 
de comunicación e práctica diversa. Neste senso falabamos na 
introdución deste epígrafe 2 cando estendiamos o contexto aula a todo o 
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centro (entrada, corredores, cafetería, etc.) pois nel emerxían as variadas 
prácticas ante as que a persoa que aprende está exposta. 
 
Por último temos que indicar que na súa función de mediador ou 
formador, o docente encárgase de elixir os materiais, e terá que facelo 
non só conforme ás súas crenzas e estilo docente senón que terá que 
adaptalos -e para isto contamos coa formación docente- ás novas 
achegas que se estean a producir no eido da investigación para aplicalas 
no contexto da aula, e comprometerase a detectar carencias con respecto 
aos novos presupostos de ensino-aprendizaxe para suplilos. É dicir, será 
o vixía que filtre uns bos materiais, adecuados e actualizados para facer 
posíbel que o proceso de aprendizaxe sexa levado a cabo de xeito 
satisfactorio. En definitiva, é o director que orquestra todo o proceso de 
ensino-aprendizaxe e deberá, no seu cometido, preparar aprendentes 
autónomos que saiban aprender e adaptarse a situacións novas e 
diversas ao longo da vida, polo que debe insistir nas cuestións que 
incidan na fin última de aprender a aprender, e no caso que nos ocupa 
terá que decidirse por uns materiais e/ou manuais que non se esquezan 
desta competencia fundamental.  
O docente adoita ser o responsable dos materiais que se aportan á 
aula (discurso aportado segundo Llobera, 1995), alomenos do emprego 
dos mesmos no contexto da clase. E é o docente o que decide se vai 
empregar un manual de aprendizaxe de segundas linguas ou se pola 
contra vai aportar el mesmo o material que considere relevante. Trátase 
logo dunha decisión que tomará o docente guiado polas súas conviccións 
e estilo de ensinanza, e que detallaremos cando analicemos a función dos 
materiais no epígrafe 2.4 do presente capítulo. En todo caso, o docente 
saberá elixir aqueles materiais/manuais que toquen todos os aspectos 
principais do proceso ensino-aprendizaxe e que teñan en conta as 
competencias que deban ser adquiridas polas persoas que están a 
aprender a lingua; que posibiliten a aprendizaxe dos contidos 
metacognitivos e autorreguladores (estratéxicos) e sobre todo aqueles 
que lles axuden a aprender e fornezan a súa autonomía. 
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2.3 O aprendente 
2.3.1 O aprendente individual 
A desmitificación do papel da persoa que ensina, o docente, virá 
acompañada pola desmitificación do papel da persoa que aprende, o 
aprendente. Actualmente ninguén pon en dúbida a centralidade da persoa 
que aprende no proceso de ensino-aprendizaxe, como tampouco somos 
alleos á consideración de que educar aprendentes na autonomía e para a 
autonomía e a única oportunidade que teñen para se converter en 
individuos independentes capaces de se enfrontar a calquera situación e 
resolvela, capaces de continuar a súa formación máis aló da súa vida 
académica. Ademais, como sinalamos anteriormente, os aprendentes son 
por antonomasia independentes, autónomos, e ninguén pode aprender 
por eles, polo tanto terán que tomar todas as decisións que concirnen á 
súa aprendizaxe.   
Sabemos tamén que a autonomía non é a mesma en todos os 
aprendentes e neste senso deberiamos falar máis ben de graos de 
autonomía (Dickinson, 1992) xa que está claro que non é tan só unha 
dicotomía entre aprendente autónomo fronte ao non autónomo xa que 
podemos topar un vasto abano entre estes dous extremos. Zimmerman 
(2002) dende a psicoloxía educativa consideraba que o que vai 
caracterizar aos estudantes autónomos (autorregulados) é a súa 
participación activa na aprendizaxe dende o punto de vista metacognitivo, 
motivacional e comportamental. En xeral os estudos sinalan as seguintes 
características como diferenciadoras entre aprendentes autónomos dos 
que non o son (Corno 2001; Zimmerman 2002 entre outros, citados por 
Torrano e González, 2004): os aprendentes autónomos planifican, 
controlan e dirixen a súa aprendizaxe cara ao logro das súas metas; 
dominan unha serie de estratexias cognitivas; amosan unha serie de 
crenzas motivacionais e emocións que os capacita para adaptárense a 
circunstancias concretas de aprendizaxe e, planifican e controlan o tempo 
e o esforzo que precisan empregar. A isto haille que engadir que teñen a 
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iniciativa de buscar axuda se o precisan; manifestan maior interese por 
participar en todo o proceso de aprendizaxe (obxectivos, actividades, 
planificación destas, etc.) e son quen de pór en marcha estratexias 
volitivas para levar a cabo satisfactoriamente o seu proxecto de 
aprendizaxe.  
Certamente, as e os aprendentes autónomos ou autorregulados, 
identifícanse porque se consideran protagonistas, entenden a 
aprendizaxe coma un proceso e actúan nel mesmo anticipándose a 
calquera situación, están automotivados e empregan as estratexias 
convenientemente para lograr os resultados desexados, e sempre se 
adecúan e acomodan ás circunstancias concretas de aprendizaxe 
partindo das  súas características persoais. Como apuntan Simão e 
Frison (2013): 
“...ver o aluno como sujeito activo na sua aprendizagem e proporcionar-lhe um ensino 
“transparente” onde possa, por modelagem, aprender as estratégias de que necessita para 
desenvolver as suas aprendizagens, actuais e futuras, possibilitando-lhe um conhecimento 
estratégico, sobre quando e porquê utilizar essas estratégias (Veiga Simão eFlores (2007: 
94). 
Polo que respecta da aprendizaxe de segundas linguas, xa 
Dickinson insistía na importancia que ten que as persoas que aprenden 
sexan activas, que decidan sobre o proceso da súa propia aprendizaxe, 
pois son estes aprendentes, os activos, os que obteñen mellores 
resultados. “It is likely that students who are active in seeking information, 
clarification, and confirmation of their own guesses tend to be more 
successful in learning than those who are no” (1992: 29) 
Á carón desta idea está a crenza de que as persoas que aprenden 
non están habituadas a aprender de forma autónoma, e que en xeral hai 
moi poucos estudantes que posúan estes coñecementos e habilidades, 
polo menos de forma consciente, por iso cando estes empezan a 
aprender unha lingua a capacidade para executar un programa propio non 
resulta doado e na meirande parte dos casos o aprendente ten que 
adquirir esa habilidade, ten que aprender a aprender.  
Como sinalaba Carl Rogers (1969): “o único ser humano que está 
educado é aquel a quen se lle aprendeu a aprender” do mesmo modo que 
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hoxe en día Córdova (2009) dende a teoría metacognitiva alude a que os 
estudantes que obteñen resultados máis satisfactorios son os que 
controlan os seus procesos de aprendizaxe dado que captan as 
esixencias da tarefa e responden adecuadamente, planifican e examinan 
as súas propias realizacións. Así, os aprendentes activos aprenden de 
maneira estratéxica, aprenden a aprender, aprenden a pensar de modo 
creativo empregando diversas estratexias e deste xeito aprenden a actuar 
de modo autónomo e independente.  
Dende o instante que os aprendentes adquiren protagonismo no 
proceso de ensino-aprendizaxe, estes son máis reflexivos, intuitivos, 
responsables, críticos e máis independentes. Como expoñía Zabala 
(1999) se queremos que a aprendizaxe sexa profunda, terá que existir 
unha reflexión sobre o proceso de aprendizaxe e entón a reflexión 
metacognitiva fomentará directamente a autonomía do aprendente. Neste 
caso o aprendente terá un coñecemento, manexo, control e regulación 
dos seus procesos metacognitivos, e participará de xeito activo a medida 
que se involucra no seu proceso de aprendizaxe. Trátase dunha 
concepción de aprendente dinámico, pensante e capaz, dende o punto de 
vista cognitivo, que comprende como está a aprender e como debe actuar 
para conseguilo.  
Nos últimos anos e dende o eido da psicoloxía cognitiva, acéptase 
e reivindícase que as persoas que aprenden constrúen o seu 
coñecemento e polo tanto deixase de crer que son os profesores os 
únicos responsables de transmitilo. Isto supón un xiro radical no proceso 
educativo pois a autoridade, a responsabilidade e o control deixan de 
estar exclusivamente en mans do docente e van ser as persoas que 
aprenden as que asumen o papel protagonista e comparten a 
responsabilidade e o control na mesma medida que o docente. 
Aceptamos que a persoa que aprende ocupa un lugar esencial como 
protagonista e axente eficiente na aprendizaxe e a aula preséntase como 
un lugar social no que levar á práctica o aprendido, onde interactúa 
atendendo á súa idiosincrasia persoal.  
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Os estudos máis recentes demostran que o desenvolvemento da 
autonomía non require só do fomento das estratexias cognitivas, senón 
que require dunha reflexión consciente sobre o propio proceso de 
aprendizaxe e o que este supón; trátase de incorporar nas prácticas e nas 
actividades de ensino e aprendizaxe, estratexias e recursos que fomenten 
unha reflexión moito máis profunda sobre como se “aprende a aprender” 
(competencia básica) e sobre a dimensión da regulación da aprendizaxe, 
que permite saber como aprendemos e como son os nosos procesos 
cognitivos. Dende este punto de partida, consideramos que as persoas 
que aprenden unha segunda lingua non só teñen que adquirir estratexias 
propias e específicas da aprendizaxe de segundas linguas, haille que 
engadir unhas estratexias de aprendizaxe adecuadas (metacognitivas, 
afectivas e sociais),  como apuntaba Oxford (1989) para que a súa 
competencia comunicativa se desenvolva apropiadamente e para que 
tomen conciencia de como aprenden e podelo facer autonomamente de 
xeito permanente.  
Ao longo da nosa exposición pretendemos acoutar cales son as 
características que definen aos aprendentes como autónomos. Agora, se 
avanzamos cara a aprendizaxe de segundas linguas: que caracteriza a 
estes aprendentes? Cales son as súas particularidades (de as teren)?  
Despois de anos desenvolvendo investigacións sobre as 
estratexias de aprendizaxe, Ellis (1985) propón -unha vez integradas e 
sintetizadas todas as achegas anteriores- unha serie de trazos definitorios 
do que considera un bo aprendente de linguas10: responde positivamente 
á dinámica do grupo na situación de aprendizaxe e non desenvolve 
sentimentos de ansiedade nin inhibicións; aproveita todas as ocasións 
que se lle ofrecen para empregar a lingua meta; explora ao máximo todas 
as ocasións que se lle presentan para practicar a lingua meta; 
complementa a aprendizaxe conseguida mediante o contacto directo con 
falantes da lingua meta; posúe a capacidade de análise necesaria para 
percibir, clasificar e almacenar os trazos lingüísticos da lingua meta, así 





como para monitorizar os seus erros; ten potentes razóns para aprender a 
lingua meta, ao tempo que desenvolve unha forte motivación para a 
tarefa; está disposto a arriscar sen temor a facer o ridículo e, é quen de se 
adaptar a diferentes condicións de aprendizaxe.  
 
Queda claro que o cambio do papel da persoa que aprende no 
contexto educativo actual pasa de ser pasivo e mero receptor a ser activo 
e persoa que interactúa, ou aínda máis, nestes momentos fálase de 
aprendentes dinámicos, que se motivan e que saben empregar as 
estratexias necesarias para conseguir a súa fin. Espérase que sexa 
autónomo e que sexa quen de aprender a aprender tendo en conta ás 
súas circunstancias persoais: obxectivos, características persoais e 
estratexias que pon en xogo cando aprende. Estas cuestións acadan 
unha importancia fundamental e, dado que son intrínsecas ao proceso de 
ensino-aprendizaxe mesmo, teremos que falar un pouco máis 
detalladamente delas, estamos a falar dos estilos de aprendizaxe, das 
estratexias de aprendizaxe e dos factores afectivos, elementos todos eles 
que se poñen en funcionamento cando aprendemos unha nova lingua, e 
que son determinantes no desenvolvemento do proceso formativo.  
 
Todos eses factores ou cuestións apuntadas nas liñas precedentes 
son determinantes na adquisición dunha segunda lingua (e en xeral de 
calquera outra disciplina) non obstante son como sabemos, os menos 
atendidos nas aulas, nos materiais e nos manuais. Comezaremos 
analizando en primeiro lugar ao aprendente como individuo, cos factores 
afectivos: motivación e actitudes derivadas das crenzas, para despois 
falarmos dos estilos de aprendizaxe, cuestión na que afondaremos máis, 
xunto coas estratexias de aprendizaxe, pola importancia que representan 
dentro do proceso de ensino-aprendizaxe. Por último pechamos este ciclo 
do individual integrándoo na aula, onde viven a experiencia grupal e os 
aprendentes na súa interacción cos demais van adquirindo a súa 
aprendizaxe, e nese momento entran a formar parte do grupo meta ao 
que vai dirixida a formación. Para rematar este epígrafe, referida ás 
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persoas que aprenden, afondaremos un pouco no grupo-clase que se 
anuncia indubidablemente como protagonista principal dese proceso.  
 
Coa intención de ofrecer unha visión global sobre este conxunto de 
circunstancias, incorporamos as últimas pescudas sobre cada elemento, a 
modo de pequenos estados da cuestión para o cal seguiremos sempre o 
mesmo guión na nosa exposición: primeiramente abordaremos, alén 
dunha posible definición dos termos e unha clasificación, un acercamento 
aos problemas que suscita cada unha destas cuestións, para logo ofrecer 
unha escolma das propostas de estudo e análise que hai sobre as 
mesmas. Queremos chamar a atención, ante todo, sobre os numerosos 
traballos que nos últimos anos se están a levar a cabo neste eido e que 
poñen de relevo a importancia que estes temas teñen no proceso de 
aprendizaxe en xeral e na aprendizaxe de segundas linguas en particular. 
Polo tanto cómpre afondar neles e deste modo sistematizarmos os puntos 
importantes que teñen que ser tidos en conta á hora de facer a nosa 
proposta para o primeiro día de clase e dentro dela daunidade 0, en 
resposta á programación que elaboraremos para tal fin no capítulo 
terceiro, na segunda parte do estudo. Así mesmo faremos fincapé na 
pertinencia de non retardar máis a inclusión de calquera destes aspectos 
no traballo diario da aula, e na importancia de que aparezan 
comprendidos nas actividades de ensino-aprendizaxe que compoñen os 
materiais e/ou manuais de segundas linguas. 
 
Os factores afectivos: motivación e actitudes 
A motivación e as actitudes, xunto coas crenzas das que estas se 
derivan, son variables afectivas que teñen suscitado numerosos traballos 
nos últimos anos debido principalmente a dous motivos, por un lado está 
o feito de que favorecen a aprendizaxe dos elementos lingüísticos da 
lingua que se está a aprender, ademais de influíren na perseveranza da 
aprendizaxe e no desexo de interactuar e comunicarse na segunda lingua 
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e, por outro lado porque poden determinar as diferenzas nos resultados 
de aprendizaxe. 
As investigacións sobre motivación por exemplo, no eido da 
adquisición da segunda lingua xurdiron na década dos anos cincuenta do 
século XX da man de investigadores como Lambert, citado por Lorenzo 
(2006), e dende entón tense demostrado que é un factor que podía 
aumentar o éxito no proceso de aprendizaxe da lingua, segundo o cal 
Yule (2004: 224, citado por Leontaridi, 2008) comproba que “[...] aqueles 
(alumnos) que tiveron máis éxito son os que están máis motivados. Así, a 
motivación pode ser tanto un resultado como unha causa do éxito”.  
Deste xeito, a raíz das numerosas investigacións que xorden neste 
eido (Lorenzo, 2004) a motivación ofrécese coma un construto 
obxectivable por medio de técnicas empíricas que dan lugar a 
conclusións, xeneralizacións e implicacións metodolóxicas para o ensino, 
e de aí que o interese polo seu estudo no eido de segundas linguas se 
teña incrementado e estendido a diferentes contextos. 
 
No que atinxe aos factores afectivos, o mesmo autor considera que 
son igualmente relevantes en tanto que inciden na regulación da 
actividade cognitiva (memoria, atención) e comportamental (participación) 
responsables da aprendizaxe, conseguintemente as investigacións sobre 
as variables afectivas van proporcionar información relevante que 
permitirá crear condicións adecuadas para que a aprendizaxe na clase se 
produza dun xeito máis eficaz. Nesta liña atopábanse as investigacións de 
Arnold (2000) cando chamaba a atención sobre como mesmo as técnicas 
máis innovadoras e os materiais máis atractivos poden resultar 
inadecuados, mesmo ineficaces, debido ás reaccións negativas que 
poidan acompañar á aprendizaxe. A autora engade que na aula non só 
corresponde solucionar problemas causados por emocións negativas, 
máis haberá que se comprometer con crear emocións positivas e 
facilitadoras da aprendizaxe, de forma que se contribúa a educar aos 
aprendentes a vivir de xeito máis satisfactorio e a seren membros 
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responsábeis da sociedade, para o que haberá que se interesar tanto 
polas súas necesidades cognitivas como afectivas. 
De acordo con isto, só se o profesorado e o alumnado son 
coñecedores da repercusión dos factores afectivos sobre o proceso de 
ensino-aprendizaxe, poderán actuar máis coherentemente e dirixir os 
seus esforzos para conseguir bos resultados.  
 
Como xa temos feito noutras ocasións, se consultamos o Marco 
común europeo de referencia, poderemos observar como se chama a 
atención sobre a importancia que os factores afectivos teñen na 
aprendizaxe dunha segunda lingua. O Marco, no apartado 5.1.3 
especifica como unha das competencias xerais do aprendente de linguas 
“a competencia existencial” (saber ser) que reflicte o que acabamos de 
expoñer: a actividade comunicativa dos usuarios ou alumnos non só se ve 
afectada polos seus coñecementos, a súa comprensión e as súas 
destrezas, senón tamén por factores individuais relacionados coa súa 
personalidade e caracterizados polas actitudes, as motivacións, os 
valores, as crenzas, os estilos cognitivos e os tipos de personalidade que 
contribúen á súa identidade persoal. 
Estas cuestións, aínda que depreciadas ata hai relativamente 
pouco, semellan ter unha importancia considerábel e está xustificada a 
necesidade de telas en conta na elaboración de materiais, xa que existe 
unha correlación entre a percepción que os estudantes teñen da súa 
propia aprendizaxe coas motivacións e as actitudes cara a ela. 
 
Sobre as actitudes, consideradas por Gardner (2005) compoñentes 
da motivación, xunto co desexo e o esforzo co que se acomete o 
obxectivo de aprendizaxe dunha lingua, pouco afondaremos. 
Sinxelamente sinalar que non resulta doado precisar que é a actitude, 
semella un termo complexo onde conflúen a individualidade, a 
personalidade, o medio social e as crenzas e valores dos aprendentes. En 
termos xerais e segundo a RAG (2004) “a actitude é unha disposición de 
ánimo dalgún modo manifestada ou expresada”, que vai condicionar o 
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proceso de aprendizaxe, e como xa expresaban Larsen-Freeman e Long 
(1994) algunhas veces unha mala predisposición pode empeorar ata o 
punto que os aprendentes abandonen por completo o estudo da lingua. 
Logo, as actitudes terán que ser tidas en conta dende o momento inicial 
da aprendizaxe da segunda lingua, é dicir: dende o primeiro día de clase. 
 
No que atinxe á motivación, esta é concibida coma un dos trazos 
individuais de maior peso de entre todos os que se poñen en marcha no 
proceso de adquisición dunha segunda lingua. Dende o eido da 
psicopedagoxía, autores como Pintrich e Schunk (2006) sinalan á 
motivación coma un factor importante que inflúe en todos os aspectos de 
ensino e aprendizaxe, e debido a isto, resultará difícil acometer 
correctamente o proceso de ensino-aprendizaxe se na aula hai 
aprendentes desmotivados. Pola contra, afirman que os aprendentes 
motivados mostran interese nas actividades, senten unha autoeficacia 
alta, esfórzanse por ter éxito na aprendizaxe, persisten nas actividades e 
normalmente empregan estratexias de aprendizaxe moi eficaces. En 
resumo, o valor da motivación reside non só na súa capacidade para 
potenciar os mecanismos mentais de adquisición (a memoria, a atención 
e as estratexias, entre outros) que son fundamentais para o 
desenvolvemento do coñecemento da segunda lingua, senón que o grao 
de motivación que os aprendentes teñan pola aprendizaxe vai condicionar 
o que se queira conseguir cando se fai unha actividade concreta. Así pois, 
a motivación está dotada dunha forza condutora ou interese (o esforzo, o 
desexo e o afecto do individuo) que comporta un proceso continuo, 
dinámico e cambiante que evoluciona segundo a disposición e as 
prioridades da persoa. Neste senso comprobamos que a motivación como 
ocorre con outras variables non é estática, ben ao contrario resulta 
dinámica e cambiante, e adáptase ao momento concreto da actividade 
cognitiva. 
 
Debido a relevancia que ten a motivación, as distintas teorías de 
aprendizaxe tentan darlle resposta dende os seus fundamentos 
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epistemolóxicos. Así para Skinner (1904-1990) e Pavlov (1849-1936) un 
reforzo positivo ou negativo (motivación) son técnicas que dirixen o 
comportamento cara a un obxectivo. Para Rogers (1902-1987) e Maslow 
(1908-1970) dende as teorías humanistas, a motivación é a necesidade 
humana pola autorrealización, polo crecemento persoal, e o que fai que 
unha persoa estea interesada en algo. E para os cognitivistas, as persoas 
séntense motivadas cara a algo que eles cren constitúe unha meta a 
alcanzar e cando van afrontar un reto entenden os beneficios que poden 
obter diso.  
Máis recentemente e no eido da aprendizaxe de linguas, 
Fernández (2004) expón que a motivación depende de determinados 
mecanismos psicolóxicos, entre eles: a necesidade de logros, a teoría das 
atribucións, o manexo, a expectativa, a esperanza e os valores (crenzas). 
A autora  sinala que existen elementos que configuran a motivación como 
a enerxía, o desexo de aprender, a perseveranza, o gozo da actividade, 
os incentivos ou os beneficios de coñecer o idioma, e expresa que a orixe 
da motivación pode estar presente ou non na aula, e ademais que só 
algúns tipos de motivación están baixo o control do docente. Engade que 
a motivación pode estar relacionada co produto da aprendizaxe (notas, 
coñecementos) ou co proceso (éxito ou incentivo nunha tarefa). E por 
último, defende que a efectividade de calquera técnica de motivación vai 
depender, en último termo, da escala de valores dos aprendentes.  
 
Se tomamos en consideración os numerosos traballos de 
investigación que se teñen levado a cabo sobre a motivación na 
aprendizaxe e concretamente na aprendizaxe de linguas, descubrimos 
diferentes definicións e clasificacións sobre a mesma, polo que inferimos 
que delimitar o termo motivación non é unha tarefa nada doada. De todos 
modos, poderiamos definila11 como aquilo que permite establecer as 
metas (obxectivos ou o que se intenta facer) da conduta dun individuo xa 
                                            
11
 Para afondar no estado da cuestión sobre motivación, propoñemos acudir ao 
excelente traballo de Minera Reyna (2009) citado na bibliografía. 
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sexa ao inicio da tarefa, no seu desenvolvemento ou ao seu remate; e 
cando o obxectivo da conduta é a aprendizaxe dunha lingua, a motivación 
enténdese como aquilo que explica a acción, a intencionalidade e a toma 
de decisións respecto da adquisición e o emprego dun novo código 
lingüístico (Lorenzo, 2004).  
 
Xunto aos problemas de definición Fonseca (2005) vai engadir que 
as persoas que se adican á investigación desta variable sempre a van 
asociar a outros elementos dispares e, seguindo a Macintyre (2002), 
asegura que un bo modelo teórico para explicar a motivación debe dar 
resposta alomenos a tres preguntas:  
1. Why is behaviour directed toward a certain goal?   
2. What determines the intensity of effort invested in pursuing the goal? 
3. Why the different people in the same situation differ in the direction and strength of 
motivated behaviour?” (Fonseca, 2005: 89) 
Gardner, citado por Fonseca (2005), dende o modelo socio-
educativo da adquisición de segundas linguas formula un modelo 
dinámico no que pon en relación as actitudes e a motivación coa 
adquisición da lingua. O autor propón catro elementos que indican que 
unha persoa está motivada: trazarse un obxectivo, definir o desexo de 
alcanzalo, ostentar actitudes positivas e pór toda a súa vontade e empeño 
en alcanzar dito obxectivo. 
A través destes diferentes modelos de explicación observamos 
algúns trazos comúns no que atinxe á motivación dos aprendentes de 
linguas: o propio comportamento, esforzo, empeño, persistencia ou 
dedicación perante a tarefa ou actividade, e que supoñen o termómetro 
que mide de forma externa o grao de implicación con esta. A partir de 
aquí, Fonseca (2005) determina dúas razóns fundamentais para aprender 
unha lingua: a orientación integradora ou predisposición positiva, 
obxectivos internos, e a orientación instrumental ou a identificación coa 
comunidade da segunda lingua, cuxos obxectivos son externos, como a 
necesidade do estudo da lingua para obter mellor traballo ou mellores 




Cómpre engadirmos, como xa sinalabamos anteriormente, que non 
podemos pensar que estar motivado só depende da persoa que está a 
aprender, reparamos  noutros compoñentes que podemos controlar 
durante o proceso e que nos permiten despregar unha serie de 
estratexias para estruturar a interacción na clase e fomentar a motivación 
(Manzano, 2007) como son: o éxito, para o cal é preciso graduar as 
tarefas segundo o nivel de dominio da persoa que aprende de xeito que 
sinta que vai facendo ben as cousas e vai avanzando; a preocupación 
que pode ser controlada se o docente controla elementos como o 
aumento da responsabilidade, a visibilidade, as consecuencias da tarefa, 
o tempo ou a axuda; o significado, que consiste en empregar a lingua de 
xeito significativo (aprendizaxe significativa de Ausbel) con elementos da 
propia vida ou vivencias persoais dos aprendentes por medio do debate, a 
reflexión ou a realización de dramatizacións entre outros; o ton positivo, 
ao que axuda a transmisión de experiencias e vivencias positivas de 
aprendizaxe na aula; o interese que se vai conseguir se se promove o 
humor, a curiosidade e, sobre todo se se mostra interese polo 
aprendente; e por último o coñecemento dos resultados a través da 
avaliación constante (onde incluímos a coavaliación e a autoavaliación) xa 
que afianza a motivación dende o momento que vai dando conta, a cada 
paso, dos resultados ou avances conseguidos.  
Non queremos continuar sen chamar a atención sobre a 
necesidade de termos en  conta estas cuestións tan importantes para o 
proceso de aprendizaxe, e que debemos atender dende o primeiro día de 
clase. Verdadeiramente a práctica cotiá no contexto da aula vén ratificar a 
necesidade de incluírmos esta variable na unidade 0, coidar que nela non 
falte unha actividade sobre as motivacións dos aprendentes que temos 
diante. 
 
Volvendo a un plano máis teórico, estableceremos agora unha 
posible clasificación da motivación, extraída de Fonseca (2005: 89) e que 
parte da proposta de  Dörnyei, así como proporcionar información sobre 
os modelos máis manexados para medir esta variable.  
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A autora propón unha clasificación estruturada en tres niveis 
diferentes que fan referencia a dous tipos de motivación. Un primeiro 
nivel, o nivel da lingua, onde se determina o obxectivo do aprendente 
dende unha perspectiva integradora ou instrumental. Un segundo nivel, o 
do aprendente, onde inclúe a autoconfianza dos aprendentes para 
alcanzar a meta e outros elementos como a ansiedade no emprego da 
lingua, a competencia percibida, as atribucións casuais e o sentido de 
autoeficacia. E un terceiro nivel, o da situación, onde se inclúen tres 
elementos: o compoñente motivacional do curso (os métodos, as tarefas e 
o programa que cubra as necesidades das persoas que están a aprender, 
e a materia cuxos contidos han de responder aos seus intereses); o 
modelo motivacional do profesor (depende do estilo e comportamento 
docente e como  sinala Coloma Maestre (2003: 234) “será más útil para 
los alumnos un mal texto llevado a clase con emoción que un buen texto 
llevado con apatía”)  e o compoñente motivacional do grupo.  
 
A carón desta clasificación, no eido do ensino-aprendizaxe de 
segundas linguas adoitase manexar catro tipos de motivación, que se 
distribúen en dúas dicotomías. Por un lado, a motivación intrínseca e a 
extrínseca e, polo outro, a motivación instrumental e a motivación 
integradora (Tragant e Muñoz, 2000). A motivación intrínseca maniféstase 
cando a experiencia de facer algo xera interese e pracer e o motivo para 
realizar a actividade reside dentro da actividade mesma, é dicir, só o feito 
de levar a cabo algo é gratificante en si mesmo. 
A motivación extrínseca obsérvase cando se realiza unha activade 
específica, porque axuda a obter o que se quere. Isto significa que o 
motivo para realizar algo é conseguir unha meta determinada fóra da 
actividade mesma, posto que se leva a cabo coa fin de conseguir 
obxectivos externos.  
Á carón destas distinguimos a motivación instrumental, da que xa 
falaba Gadner (1985), e que se caracteriza polo desexo de obter un 
obxectivo pragmático ao estudar unha segunda lingua. É dicir, que cando 
un individuo está motivado instrumentalmente para estudar unha lingua 
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ten polo xeral un propósito utilitario, por exemplo: cumprir requisitos 
educativos, solicitar un emprego no que precisa a nova lingua ou 
conseguir unha posición social máis alta. E a motivación integradora, que 
se manifesta cando unha persoa aprende a segunda lingua porque 
desexa identificarse ou interactuar con outro grupo etnolingüístico, ou 
mesmo integrarse na comunidade meta, como é o caso dos emigrantes. 
Porén, poderiamos falar neste caso máis que nada de motivación 
sociocultural, xa que está asociada a intereses de tipo sociocultural 
dirixidos á comunidade da lingua obxecto (a xente, a cultura e outros 
aspectos parellos) sen que para isto sexa preciso integrarse na 
comunidade da lingua que se está a aprender. 
 
Certamente existen moitos estudos relacionados coa motivación, e 
hoxe en día é un dos elementos a ter en conta en calquera ensinanza 
porque se considera que dela depende a execución da actividade e a 
calidade dos resultados de aprendizaxe. Así, á carón das definicións e 
clasificacións aparecidas sobre o termo, citaremos agora as propostas 
máis afamadas para estudala.  
Seguindo de novo a Manzano (2007) citamos unha serie de 
cuestionarios que miden esta variable, dos que destacamos: a Batería de 
Tests de Actitude e Motivación (AMTB) desenvolvido por Gardner e os 
seus colaboradores, que ata hai pouco era o máis coñecido e utilizado; o 
cuestionario de Acosta  (2007) sobre procesos de aprendizaxe e 
motivación que mide o grao de motivación cara ao estudo; o cuestionario 
de Madrid (1999) para o control das variables relacionadas coa 
motivación; e o cuestionario de enfoques de aprendizaxe CEPEA 
(Cuestionario de Evaliación de Procesos de Estudio y Aprendizaxe) de 
Biggs e Kember, sobre o que hai unha tradución e adaptación de 
Fuensanta Hernández Pina (1996) empregado por Cárdenas (2007). 
 
De todo o exposto ata o momento poderiamos dicir que coñecer os 
factores afectivos: motivación e actitudes das persoas que están a 
aprender, facilita a docentes, autores de materiais, responsables de 
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deseños curriculares e outros profesionais, ofrecer un ensino máis 
significativo e eficaz, debido a que pensamos que o papel da motivación e 
das actitudes son factores esenciais para unha aprendizaxe efectiva, 
principalmente, porque sen motivación non hai aprendizaxe e porque as 
actitudes apoian dita motivación.  
En definitiva, estas variables terán que ser tidas en conta na 
elaboración de materiais dada a súa importancia na adquisición e 
aprendizaxe da segunda lingua. Ao mesmo tempo, e debido ao persoal e 
determinante que resultan estas variables sobre os aprendentes cos que 
traballamos en cada ocasión, vai ser difícil predeterminar con exactitude 
onde debemos afondar, mais poderemos apuntar como traballalas de 
maneira rigorosa e sistemática a un nivel máis xeral que despois será 
concretado no momento da actuación docente na aula, dado que será no 
momento mesmo que coñezamos ao grupo meta cando teremos que 
concretar as actividades axustándonos, na medida do posible, a súa 
motivación e actitudes. Insistiremos en que se trata de telas en conta para 
facer aflorar todas estas cuestións, e logo despois determinar e 
encamiñar estas variables en favor do proceso de ensino-aprendizaxe, 
decisión que debemos tomar xa dende o primeiro día de clase. 
As características individuais: aptitude e estilos de 
aprendizaxe 
As persoas que elaboran os materiais deben ser conscientes da 
grande diversidade que existe entre o alumnado. Cómpre que teñan en 
conta esa disparidade para as actividades que van propor, e só deste 
xeito conseguirán un grupo motivado e que a práctica totalidade do seu 
alumnado leve a cabo unha aprendizaxe significativa e completa. Temos 
que dar conta xa dende a unidade 0 das múltiples posibilidades que 
atesoura a práctica docente se atendemos ás preferencias dos 
aprendentes. Se pomos en común cal é o xeito de traballar que mellor lle 
vai a cada quen, e ao grupo no seu conxunto, teremos a oportunidade de 
tirar máis proveito do labor que realizamos na aula. Logo, reflexionarmos 
sobre os estilos de aprendizaxe así como as características individuais 
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das persoas que están a aprender facilitará o camiño do proceso de 
aprendizaxe.   
Os estudos levados a cabo nos derradeiros anos sobre 
características individuais e estilos de aprendizaxe son abundantes e 
variados, como sucede con respecto da motivación e das actitudes que 
englobamos nos factores afectivos. O que nos interesa agora e pór de 
relevo a importancia que estes teñen no proceso de ensino-aprendizaxe, 
e o porque de telos en conta cando elaboramos materiais ou preparamos 
a primeira sesión. Primeiramente  imos tentar definir que entendemos por 
estilos de aprendizaxe, despois de presentar as conclusións das distintas 
autoras e de facermos un repaso polas diferentes clasificacións que se 
teñen proposto ata agora. En segundo lugar faremos unha breve 
referencia aos distintos test que se empregan cando se levan a cabo 
estudos sobre estilos de aprendizaxe e, en terceiro e último lugar 
volveremos sobre a importancia que teñen para o noso estudo. Para este 
apartado consultamos os traballos de investigación de Mirtha Manzano 
(2004, 2007), Mª Luísa Villanueva (2002) e Rebecca Oxford (1989, 2000, 
2011) entre outros, xa que presentan un estudo rigoroso, completo e 
actual sobre estas variables. 
 
Os estilos de aprendizaxe son motivo de estudo por parte de 
numerosos investigadores para acceder a unha posible explicación sobre 
das diversas formas de aprender dos estudantes, pois sustentan a idea 
de que existe unha relación directa entre os estilos de aprendizaxe e o 
rendemento académico. Por outra parte, estes estudos aparecen 
normalmente intimamente ligados cos estudos sobre estratexias e 
características individuais dos aprendentes.  
Neste interese por como aprende o alumnado, polo que atinxe a 
favorecer e mellorar os seus procesos de aprendizaxe, xorde dende hai 
uns anos, a inquedanza polo xeito en que os suxeitos procesan a 
información polos distintos canais perceptivos e por como afrontan e 
resolven problemas ou actúan. Estamos a falar do que se denomina 
estilos de aprendizaxe, da nosa propia identidade cognitiva, afectiva e de 
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comportamento, que resulta da interacción social e que fan única e 
irrepetible a cada persoa por riba das “aptitudes” comúns ao xénero 
humano, como sinalaba Adán (2004). A isto témoslle que engadir que os 
estilos de aprendizaxe serán unha das claves para a atención 
individualizada aos aprendentes nas aulas, polo tanto, antes de 
realizarmos calquera práctica educativa tendente a conseguir a 
individualización dos procesos de ensino-aprendizaxe é imprescindible 
partir dos estilos de aprendizaxe das persoas que están a aprender se 
queremos optimizar ese proceso. 
 
Os estilos de aprendizaxe teñen que ver cos aspectos aptitudinais 
do ser humano, cos seus dons, talentos, medios ou instrumentos dos que 
dispón para interactuar coa realidade da forma máis efectiva segundo as 
características persoais. Algúns investigadores sinalan que as persoas 
que están a aprender poden elixir entre diversos estilos en función do 
contexto de aprendizaxe, o que apunta a considerar os estilos de 
aprendizaxe non coma algo inmutable e fixo senón que serán 
considerados como características flexibles e cambiantes ao longo do 
proceso formativo e vital da persoa que aprende12, do mesmo modo que 
ocorría coa motivación e as actitudes cara a aprendizaxe como xa 
comentabamos no parágrafo anterior. 
 Consideramos logo que as persoas difiren nas súas formas de 
acceder ao coñecemento en termos de estilos de aprendizaxe, e os 
estilos maniféstanse a través das preferencias dos estudantes por formas 
concretas de aprender, e estas preferencias dos aprendentes por formas 
concretas de aprender comprenden aspectos tanto de carácter cognitivo 
como socio–afectivo.  
 
En canto á magnitude ou alcance destes factores, haberá que ter 
en conta como apunta Cabrera (2005), que os estilos de aprendizaxe van 
ter implicacións tanto para as persoas que ensinan coma para as persoas 
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que aprenden. No que atinxe aos docentes, estes van orientar mellor a 
aprendizaxe de cada aprendente de modo que a selección das estratexias 
didácticas e o estilo de ensino sexa máis efectivo, ao tempo que se 
favorece a individualización da instrución, pois facilita a competencia de 
aprender a aprender dende o momento que axudan a adaptarse ao estilo 
de cada aprendente e, por último o docente saberá como presentar a 
mesma información empregando todos os sistemas de representación, 
para que sexa igualmente accesible a todas e a todos os aprendentes, 
sexa cal sexa o seu estilo de aprendizaxe preferido. 
Para as persoas que aprenden, ter en conta o seu estilo de 
aprendizaxe axúdao a controlar mellor, a optimizar o seu método, a 
valorar os seus puntos fortes e débiles como aprendente ou a coñecer en 
que condicións aprende mellor, o cal contribuirá a superar as dificultades 
que se lle presenten no proceso.  
 
Queda claro que os estilos de aprendizaxe inciden en numerosas 
cuestións relativas ao proceso de aprendizaxe e fano dun xeito 
significativo. Como son definidos? Polo xeral, a meirande parte das 
autoras coinciden en que estes baséanse en trazos ou características 
biolóxicas, emocionais, sociolóxicas, psicolóxicas e fisiolóxicas que nos 
van permitir dun xeito particular captar, comprender, procesar, almacenar, 
recordar, interpretar e empregar a información. Deterémonos só nas 
definicións máis recentes pois parten da base teórica anterior 
enriquecéndoa coas achegas actuais. 
Dende o eido da psicopedagoxía, citado por Manzano (2007), 
Cazau emprega o termo ‘estilo de aprendizaxe’ para se referir ao feito de 
que cada persoa emprega o seu método ou estratexia á hora de 
aprender. Aínda que as estratexias varían segundo o que se queira 
aprender, cada un tende a desenvolver certas preferencias ou tendencias 
globais, tendencias que van definir o estilo de aprendizaxe. 
No seu caso, Askew (2000:1) selecciona diferentes definicións que 
recollen segundo ela (Manzano, 2007) o esencial do concepto: “un estilo 
de aprendizaxe baséase en características biolóxicas, emocionais, 
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sociolóxicas, fisiolóxicas e psicolóxicas”; “un estilo de aprendizaxe é todo 
aquilo que controla a maneira na que captamos, comprendemos, 
procesamos, almacenamos, lembramos e empregamos a nova 
información”; “un estilo de aprendizaxe é a combinación de preferencias 
que a persoa que aprende ten: formas de pensar, ferramentas de 
aprendizaxe, maneiras de se relacionar cos outros, etc.”; “un estilo de 
aprendizaxe son as virtudes naturais de aprendizaxe dunha persoa, os 
seus dons individuais e inclinacións” e para rematar “un estilo de 
aprendizaxe é o xeito en que cada suxeito percibe o mundo de maneira 
distinta” 
Pola súa parte Cabrera (2003:2) engade a dimensión socio-afectiva 
e caracteriza os estilos de aprendizaxe como maneiras de “constituír 
formas preferidas e relativamente estábeis das persoas que aprenden, 
que expresan o carácter único e irrepetible da súa personalidade; ser 
expresión da unidade do cognitivo e do afectivo da personalidade, o intra 
e interpsicolóxico, o biolóxico e o social; posuír un carácter distintivo 
(interrelacionado) con respecto das habilidades e as estratexias de 
aprendizaxe e reflectir unha natureza eminentemente psicosocial, en cuxa 
formación e definición na persoa inflúen a experiencia do suxeito perante 
a súa vida escolar, o tipo de tarefa e as condicións do contexto entre 
outros factores.” 
Tras este repaso Manzano (2007: 106) caracteriza os estilos de 
aprendizaxe como: os estilos de aprendizaxe fan referencia tanto a 
condicións internas (nas que inflúen as configuracións afectivas e 
cognitivas) coma as externas (o medio, o ambiente ou o contexto) que o 
suxeito posúe e polo tanto caracteriza a seu proceder ao interactuar co 
obxecto de estudo; os estilos de aprendizaxe non son ríxidos, nin únicos 
no suxeito, nin se poden clasificar como negativos e positivos senón que  
estes van depender do obxectivo na actividade cognoscitiva, ou como 
dicía Gardner (1985): os estilos son as intelixencias postas a traballar en 




Á carón da proposta de Manzano (2007), Villanueva (2002) define 
os estilos de aprendizaxe como modelos teóricos constituídos por fatos de 
estratexias. A autora considera que os estilos de aprendizaxe teñen que 
ver con certas peculiaridades idiosincrásicas no xeito de captar os datos 
da experiencia e de tratar a información (visual, auditivo, tímido, 
extravertido, serialista, elaborador, entre outros) e puntualiza que as 
oposicións que se establecen entre estilos de aprendizaxe dependente-
independente de campo; xeneralizador-concreto; conceptualizador- 
operativo; analítico - globalizador; tolerante-intolerante indican tendencias 
claramente relacionadas con contextos de ensino-aprendizaxe e con 
certos tipos de tarefas. 
 
Do mesmo modo que topamos variadas definicións sobre estilos de 
aprendizaxe, tamén son variadas as clasificacións sobre os mesmos, de 
entre as que destacaremos: 
O modelo de Reid (1995) considera que os estilos de aprendizaxe 
son características cognoscitivas, fisiolóxicas e afectivas de modo que os 
clasifica en tres grandes grupos. En primeiro lugar os cognoscitivos, entre 
os que suma: o independente-dependente de campo, o analítico-global e 
o reflexivo-impulsivo. En segundo lugar os sensoriais, que subdivide en 
tres tipos: os perceptivos (visual, auditivo, táctil e cinemática), os 
sociolóxicos (grupal, individual, equipos e parellas) e os que dependen do 
medio ambiente (luz, temperatura, deseño do salón de clase, inxestión de 
alimentos, horario e mobilidade). E, en terceiro lugar estarían os afectivos, 
entre os que inclúe os estilos temperamentais (extravertido-introvertido, 
sensorial-perceptivo, racional-afectivo e reflexivo-perceptivo), o tolerante e 
intolerante á ambigüidade e o predominio hemisférico-cerebral. 
O modelo da programación neurolingüística (sensorial para algúns 
autores) considera a vía de entrada da información a través dos nosos 
órganos dos sentidos e fala do VAK: visual, auditivo e cinestésico. 




O modelo social-solidario ou estilos de aprendizaxe sociais: 
individual-grupal e independente-dependente. 
O modelo relacionado coa personalidade, onde se fai unha 
clasificación contrapoñendo pares de características: reflexivo - impulsivo, 
ansioso - relaxado, arriscado - precavido, tolerante - intolerante, ríxido – 
flexible,introvertido - extravertido, etc.  
O modelo de Kolb (1978,1984) citado por Manzano (2007), que 
clasifica os estilos segundo como concibe o ciclo de aprendizaxe: actuar – 
reflexionar – teorizar – experimentar, e que supón un dos modelos máis 
estendidos e utilizados.  
O modelo de Honey e Mumford (1986) que se detén na forma de 
emprego da información: activo – reflexivo – teórico - pragmático 
O modelo de Gardner (2005) e a súa teoría sobre intelixencias 
múltiples que deu lugar a seguinte clasificación: lóxico-matemática, 
lingüístico-verbal, corporal-cinestésico, espacial, musical, interpersoal, 
intrapersoal e naturalista. 
A taxonomía de Bloom (1956) que distingue entre aprendizaxe 
cognitiva  (coñecementos), aprendizaxe afectiva (actitudes) e aprendizaxe 
psicomotriz (destrezas).  E dentro de cada unha delas lévase a cabo o 
proceso completo de: recordar, comprender, aplicar, analizar, avaliar e 
crear. Este autor vai establecer os distintos estilos de aprendizaxe 
segundo se trate dun tipo ou outro de aprendizaxe e segundo o momento 
(estadio) da mesma. 
E por último, segundo Cazau (2004) os estilos de aprendizaxe 
pódense clasificar segundo tres criterios: seleccionar a información, 
organizar a información e traballar coa información. 
 
Como podemos apreciar nos distintos modelos expostos, os estilos 
de aprendizaxe adoitan caracterizarse e clasificarse mediante a 
contraposición duns cos outros e así distínguese o estilo reflexivo fronte 
ao impulsivo, o analítico (aprendizaxe por partes) fronte ao global (estilo 
gestalt), o extravertido fronte ao introvertido, o que manifesta unha 
dependencia de campo fronte ao que é independente de campo, etc. Ou 
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ben, é frecuente relacionar estilo de aprendizaxe con tipo de percepción, 
o que permite distinguir entre persoas que aprenden de xeito visual, 
auditivo, táctil e cinésico.  
Cabrera (2005) no ámbito do ensino de inglés,  vai sintetizar de 
maneira acertada os estilos de aprendizaxe que poderían ser clasificados 
de acordo ás seguintes dimensións: en primeiro lugar, os estilos de 
aprendizaxe relacionados coas formas preferidas dos aprendentes de 
percibir a información (canles de aprendizaxe): estilo visual, estilo verbal e 
estilo auditivo. En segundo lugar, os estilos de aprendizaxe relacionados 
coas formas preferidas dos aprendentes de procesar a información: estilo 
global, estilo analítico. En terceiro lugar, os estilos de aprendizaxe 
relacionados coas formas preferidas dos aprendentes de planificar o seu 
tempo no cumprimento das súas metas como estudante: estilo planificado 
e estilo espontáneo. E por último, os estilos de aprendizaxe relacionados 
coas formas preferidas dos aprendentes de orientarse cara a 
comunicación e as súas relacións interpersoais na aprendizaxe: estilo 
cooperativo e estilo independente ou individual. 
A pesar de todos estes esforzos de clasificación, os datos 
dispoñibles neste eido son en ocasións confusos pois aínda non se teñen 
superado importantes problemas de medición e a caracterización dos 
estilos de aprendizaxe non parece definitiva13.  
 
No que atinxe á súa clasificación, folga dicir que son numerosos os 
instrumentos ou cuestionarios para avalialos, dos que destacaremos só 
os máis empregados e coñecidos: Group Embedded Figures Test (GEFT) 
dos autores Witkin, Oltman, Raskin e Karp (1987), denominado no ámbito 
hispánico como proba de figuras ocultas. Serve para medir a dependencia 
e independencia de campo, e debe ser manexado por psicólogos polo 
que a súa aplicación e manexo resulta limitado; Cuestionario sobre o 
predominio de estilo de aprendizaxe Perceptivo de Reid (1995), fiable e 
doado de utilizar; Cuestionario de predominio de hemisferio cerebral de 
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Mariani (1996) para medir a lateralidade; e o Cuestionario CHAEA que 
parte do modelo dos estilos de aprendizaxe de Kolb, e sobre o que os 
autores Honey e Gallegos (2000) propoñen un cuestionario CHAEA14 moi 
completo e doado de manexar. 
 
Considérase que tanto docentes coma aprendentes deben ser 
conscientes das diferenzas individuais entre eles e ter en conta a 
existencia de distintos estilos de aprendizaxe coa fin de tirar o máximo 
proveito deles, e por iso recoméndase a aplicación de recursos diversos, 
por exemplo: o emprego de materiais didácticos que requiran o 
desenvolvemento de varios estilos; a atención á variable afectiva para 
crear unha atmosfera na que as diferenzas individuais non xeren 
sentimentos negativos; a promoción da aprendizaxe en cooperación para 
que as persoas que están a aprender  realicen conxuntamente unha 
mesma tarefa empregando para isto diferentes estilos; a práctica da 
comunicación intercultural para entender a influencia que exercen os 
factores culturais na elección entre un estilo cognitivo ou outro por parte 
dos aprendentes, entre outros. 
O coñecemento dos estilos de aprendizaxe axuda aos aprendentes 
a coñecer as súas debilidades e fortalezas a diferentes niveis de 
procesamento da información. Se potenciamos o coñecemento e 
desenvolvemento dos estilos de aprendizaxe das e dos aprendentes no 
contexto do proceso ensino-aprendizaxe, como temos establecido en 
parágrafos anteriores, estamos a construír unha vía ideal para 
personalizar as influencias educativas, para facer da aprendizaxe un 
proceso activo e que fai medrar, que promove o “aprender a aprender” e 
que debe poder encamiñar eficientemente a formación integral das 
persoas que aprenden unha segunda lingua.  
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Os estilos de aprendizaxe son o resultado da combinación de 
certas tendencias persoais que levan a empregar unhas ou outras 
estratexias de aprendizaxe por parte dos aprendentes. Segundo Nunan e 
Willing, citados por Villanueva (2002), estas tendencias están 
determinadas nos individuos por variables de personalidade como son os 
factores cognitivos, psicolóxicos, sociais, culturais, experiencias 
educativas, actitude respecto da aprendizaxe, crenzas, percepción das 
limitacións, habilidades, etc. Estas diferenzas danse entre-mesturadas de 
xeito que ningún aprendente responde exactamente a un estilo, nin un 
estilo pode definir a conduta dun aprendente en todas as situacións de 
aprendizaxe. Aínda que cada persoa, sexa aprendente ou docente, ten un 
estilo de aprendizaxe predominante. 
Os estilos de aprendizaxe existen nun continuo, aínda cando 
frecuentemente sexan descritos como opostos. Cada estilo ten logo un 
valor neutro, ningún é mellor ou peor que outro dado que os estilos de 
aprendizaxe son flexibles.  O docente debe promover que os aprendentes 
sexan conscientes dos seus estilos de aprendizaxe e que tiren partido 
deles, debe alentar aos estudantes a ampliar e reforzar os seus propios 
estilos, tendo sempre en conta que os estilos, do mesmo xeito que as 
persoas, desenvólvense e  transfórmanse co tempo. Polo tanto, e como 
xa expuxemos cando falamos sobre os factores afectivos: motivación e 
actitudes, cómpre inxerir os estilos de aprendizaxe nas actividades de 
aula ao tempo que proporemos algunha outra que poña de manifesto as 
características individuais das persoas que están a aprender para traer a 
un primeiro termo a idiosincrasia de cada aprendente e dende ela 
traballarmos en relación ao resto do grupo para fomentar a construción 
dunha aprendizaxe significativa, colaboradora e adecuada á educación do 
século XXI.  
A regulación da aprendizaxe: as estratexias de aprendizaxe 
O concepto de estratexia de aprendizaxe aplicado ao ensino de 
linguas está intimamente relacionado coa revolución metodolóxica que 
comeza a partir dos anos 70 do século pasado en Estados Unidos e dos 
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80 en España. O enfoque comunicativo tivo en conta outros eidos da 
ciencia, como a psicoloxía humanista, a psicoloxía cognitiva e os estudos 
acerca da teoría da aprendizaxe e da adquisición de linguas que ata ese 
momento estiveran excluídos, e comezan a dar conta do tema. 
Poderiamos dicir que é a partir deste momento cando se lle dá 
importancia a conceptos relacionados coa capacidade de aprender ou con 
factores afectivos e de motivación como vimos de relatar nos epígrafes 
anteriores.  
Xa apuntabamos ao comezo deste parágrafo que o papel das 
persoas que aprenden mudou. Estas convertéronse no centro de todo o 
proceso educativo, e de aí que a preocupación dos docentes torna cara a 
cuestións como as necesidades dos aprendentes, os seus obxectivos, a 
cultura de pertenza, as súas capacidades ou as estratexias que empregan 
para aprender. Entón, á carón de se interesar sobre como é cada 
aprendente ou de como afronte a aprendizaxe, vaise comprometer en 
axudarlle a empregar estratexias apropiadas para levar a cabo con éxito o 
seu proceso de aprendizaxe.  
Lembremos que hoxe en día a metodoloxía céntrase nos procesos, 
e que estes aséntanse nos coñecementos previos que posúen as persoas 
que aprenden, sobre os cales van construíndo os novos coñecementos. 
Se temos en conta isto, cabe esperar que en cada unha das fases que 
teñen lugar durante o proceso de aprendizaxe se requira da activación de 
diferentes estratexias que, cando son as adecuadas, facilitan e fomentan 
a aprendizaxe.  
Cada persoa ten certa capacidade para activar e mobilizar 
diferentes estratexias de aprendizaxe, discernimento que nos esixe unha 
reflexión profunda sobre o adestramento nas mesmas, para conseguirmos 
que os aprendentes sexan quen de activar os recursos necesarios 
(estratexias) para unha comunicación eficaz, para conseguir a 
competencia comunicativa nunha segunda lingua. 
 
Son moitas as autoras e autores que teñen traballado sobre 
estratexias de aprendizaxe, e debido a isto o tratamento do termo é 
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variado, así como tamén o son as definicións que atopamos. Citados por 
Sánchez (2010), rescatamos dende o eido da psicopedagoxía a Weinstein 
e Mayer (1986:315) que definen as estratexias como “condutas e 
pensamentos que un aprendente emprega durante a aprendizaxe coa 
intención de influír no seu proceso de codificación”. Para Danserau (1985) 
e Nisbet e Schucksmith (1987) as estratexias constitúen secuencias 
integradas de procedementos ou actividades que se elixen co propósito 
de facilitar a adquisición, almacenamento e/ou emprego da información. 
Monereo (1994) define as estratexias como toma de decisións (consciente 
e intencional) na que a persoa que aprende elixe e recupera, de xeito 
coordinado, os coñecementos que precisa para cumprimentar unha 
determinada demanda ou obxectivo tendo en conta as características da 
situación educativa na que se produce a acción. 
Podemos inferir dúas cuestións fundamentais de todo este elenco 
de aproximacións: por un lado as estratexias refírense aos 
procedementos que son activados polos aprendentes durante o proceso 
de aprendizaxe coa intención de aprender, e por outro lado, as estratexias 
teñen que ver coa maneira determinada de procesar a información a 
aprender para codificala de xeito óptimo. É dicir, as estratexias implican 
unha secuencia de actividades, operacións ou plans dirixidos á 
consecución de metas de aprendizaxe, que teñen un carácter consciente 
e intencional no que están implicados procesos de toma de decisións por 
parte dos aprendentes, axustados ao obxectivo ou meta que pretenden 
conseguir (Oxford, 2000). 
 
No eido da aprendizaxe de linguas, as estratexias de aprendizaxe 
son descritas como procesos conscientes (ou non) que empregan os 
aprendentes para aprender e empregar unha lingua; constitúen 
ferramentas para que as persoas que están a aprender  se involucren de 
forma activa e poidan autodirixir a súa aprendizaxe, obxectivo último no 
desenvolvemento da competencia comunicativa. Logo, as estratexias 
estimulan o desenvolvemento de todas as capacidades físicas, afectivas, 
intelectuais e sociais e ademais, a través das estratexias podemos 
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axustar os programas e recursos ás nosas necesidades individuais. Non 
perdamos de vista a afirmación que constata que aqueles aprendentes 
que empregan estratexias dun xeito apropiado conseguen un 
desenvolvemento maior das habilidades lingüísticas, polo que as 
investigacións neste terreo son inesgotables como veremos a 
continuación. 
 
Como xa apuntamos ao comezo, é nos anos setenta, oitenta e 
noventa do século XX, cando se levan a cabo a meirande parte dos 
traballos de investigación na adquisición de segundas linguas, e de entre 
todas as especialistas que traballan as estratexias podemos destacar os 
traballos de: Tarone (1983), O’Malley e Chamot (1990), Rubin (1987) e 
Oxford (1990, 1992,1993) citadas todas elas por Sánchez (2010)  
Tarone define as estratexias dunha lingua estranxeira como “un 
intento por desenvolver a competencia lingüística e sociolingüística na 
lingua de chegada para incorporar estas dentro da súa competencia 
interlingual”.  
O’Malley e Chamot definen as estratexias como “pensamentos e 
comportamentos especiais que os individuos empregan para se axudar e 
apoiar, aprender ou reter nova información”.  
Para Rubin as “estratexias contribúen ao desenvolvemento do 
sistema da lingua que o aprendente constrúe e afecta directamente á 
aprendizaxe”.  
E finalmente Oxford define as estratexias como:  
 
“... accións específicas, comportamentos, pasos ou técnicas que os estudantes (con 
frecuencia dun xeito intencional) empregan para mellorar o seu progreso no desenvolvemento 
das súas habilidades na lingua estranxeira” ... “estas estratexias poden facilitar a 
interiorización, o almacenamento, a recuperación e o emprego da nova lingua. As estratexias 
son ferramentas necesarias para o desenvolvemento de habilidades comunicativas.”(Oxford, 
1990: 18) 
 




“Estratexia é calquera liña de actuación organizada, intencionada e regulada, elixida 
por calquera individuo para realizar unha tarefa que se propón a si mesmo ou á que ten que 
enfrontarse”(MCER, 2005:34) 
“[…] As estratexias son un medio que emprega o usuario da lingua para mobilizar e 
equilibrar os seus recursos, poñer en funcionamento destrezas e procedementos coa fin de 
satisfacer as demandas de comunicación que hai no contexto e completar con éxito a tarefa 
en cuestión da forma máis completa ou máis económica posible, dependendo da súa 
finalidade concreta. Polo tanto, non habería que ver as estratexias de comunicación 
simplemente dende unha perspectiva de incapacidade, como unha forma de compensar unha 
carencia ou unha mala comunicación. Os falantes nativos empregan habitualmente todo tipo 
de estratexias de comunicación (que se analizarán máis adiante) cando o uso dunha 
estratexia concreta é adecuado en resposta ás demandas comunicativas que se lles 
presentan […] (MCER, 2005: 96-97) 
 
No que respecta ao Plan Curricular do Instituto Cervantes, na súa 
adaptación do Marco, engade a dimensión de aprendizaxe á do 
aprendente como axente social. Así, inclúe as estratexias e o fomento da 
autonomía nos obxectivos xerais que atinxen á dimensión do alumno 
como aprendente autónomo e clasifícaas en seis categorías: control do 
proceso de aprendizaxe, planificación da aprendizaxe, xestión de 
recursos, uso estratéxico de procedementos de aprendizaxe, control dos 
factores psicoafectivos e cooperación co grupo. A incorporación deste 
compoñente responde á necesidade de que o aprendente desenvolva as 
capacidades necesarias para o emprego comunicativo da lingua 
adecuadamente con autonomía en situacións diversas de comunicación. 
 
Ao fío desta exposición podemos concluír que o concepto de 
estratexia de aprendizaxe é amplo, pois abrangue tanto o proceso de 
aprendizaxe como o proceso de comunicación, e ambas as dúas son 
postas en funcionamento indistintamente polos aprendentes. Sabemos 
que perante o proceso de aprendizaxe vaise facer uso tanto das 
estratexias xerais de aprendizaxe como das estratexias propiamente 
comunicativas, debido a superposición das mesmas. Lembremos, como 
xa adiantamos no epígrafe 1.3 Asmetodoloxías de aprendizaxe de 
linguas: converxencia actual, que a lingua desdóbrase ao mesmo tempo 
en vehículo e obxecto.  
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As estratexias de comunicación son igualmente de aprendizaxe en 
canto que son rendíbeis e eficaces para aprender a lingua, dado que 
estas actívanse ao facer uso da lingua meta, e empregar a lingua significa 
pór en práctica estratexias tanto de aprendizaxe xeral como de 
aprendizaxe da lingua. Haberá casos nos que unhas e outras 
diferéncianse non polo tipo de estratexia en si, senón pola finalidade que 
teñen, sexa para facilitar o proceso de aprendizaxe, sexa para facer uso 
da lingua en calquera situación comunicativa. De todos os xeitos, aínda 
que todas as estratexias favorecen e melloran a aprendizaxe ou a 
comunicación, as estratexias de comunicación gozan de maior 
protagonismo debido a que son específicas da aprendizaxe de linguas e 
aplícanse directamente ás destrezas comunicativas.  
 
Semella que polo feito de que todo aprendente sabe empregar 
estratexias xerais, está máis adestrado nelas, de tal xeito que nas clases 
de linguas deberiamos ocuparnos só das estratexias comunicativas, mais 
non podemos esquecer que se debe facer fincapé en ambas as dúas para 
lograr unha verdadeira competencia estratéxica. Indubidablemente é 
preciso incluír o ensino de estratexias no currículo e na aprendizaxe de 
linguas, e ademais das que xa poida ter o aprendente de seu, haberá que 
avanzar no adestramento doutras novas. Esta cuestión recolle o punto de 
mira e fica abalada se temos en conta as seguintes consideracións 
(Sánchez, 2010): as estratexias contribúen ao obxectivo principal, a 
competencia comunicativa, e favorecen as sub-competencias que forman 
parte de dita competencia comunicativa; permiten unha aprendizaxe 
centrada no proceso, no desenvolvemento de capacidades ou habilidades 
no canto de centrarse na adquisición de coñecementos; contribúen a que 
ás persoas que están a aprender sexan máis autónomas, pois o seu 
obxectivo é axudalas a controlar a súa aprendizaxe; apoian a aprendizaxe 
e axudan a resolver problemas, sexan comunicativos ou relativos ao 
propio proceso de aprendizaxe; pódense ensinar e son flexibles, é dicir, 
as persoas que están a aprender poden elixir o xeito de empregalas, 
pódenas ir cambiando ou combinando segundo crean conveniente; e 
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vincúlanse a moitos factores relacionados co propio aprendente como 
son: os estilos de aprendizaxe, os factores afectivos, cognitivos ou 
sociais.  
 
Despois destas consideracións xerais sobre as estratexias de 
aprendizaxe, e como xa fixemos no caso dos factores afectivos 
(motivación e actitudes) e das características individuais (aptitude e 
estilos de aprendizaxe), exporemos diferentes clasificacións, segundo a 
perspectiva dende a que se estuden, así como os instrumentos para 
detectalas e adestralas. Seguiremos o excelente traballo15 de Sánchez 
(2010): 
Wenden e Rubin (1987) distinguen entre estratexias que contribúen 
directamente á aprendizaxe e as que contribúen de maneira indirecta. 
Dunha parte, as operacións de memorización, indución de regras, 
dedución de significados e o ensaio contribúen directamente á 
aprendizaxe de idiomas a nivel cognitivo. Doutra, existen outras 
estratexias que empregamos dun xeito indirecto para aprender unha 
lingua de maneira máis eficaz, que nos permiten un contacto maior coa 
lingua. As autoras fan unha clasificación atendendo ao proceso de 
aprendizaxe e suxiren tres tipos de estratexias que contribúen tanto 
directa como indirectamente á aprendizaxe de idiomas: estratexias de 
aprendizaxe (cognitivas ou metacognitivas); estratexias de comunicación 
(cando a persoa que está a aprender ten dificultades na interacción) e 
estratexias sociais.  
 
A súa vez, Oxford (1989) fai unha grande contribución polo feito de 
propor numerosos exemplos, que xiran en torno ás catro destrezas 
comunicativas da lingua, para que as e os docentes adestren aos seus 
aprendentes no coñecemento e desenvolvemento das distintas 
estratexias, de maneira que presenta unha aplicación práctica das 
mesmas. A autora defende que o obxectivo das estratexias de 
                                            
15
 Gema Sánchez Benítez: Las estrategias de aprendizaje a través del 
componente lúdico. Suplementos marcoELE. ISSN 1885-2211 / núm. 11, 2010 
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aprendizaxe oriéntase ao desenvolvemento da competencia 
comunicativa, onde inclúe a interacción entre os aprendentes. Deste 
modo vai crear un sistema de organización sobre as estratexias que 
contén ás demais clasificacións. 
Oxford divide as estratexias en directas e indirectas, e logo 
subdivídeas en tres grupos cada unha. Ademais non deixa de insistir na 
interrelación que se establece entre elas. As estratexias directas 
comprenden: estratexias de memoria coas que se crean lazos mentais, 
aplican imaxes e sons e revisan e empregan a acción; estratexias 
cognitivas para practicar, recibir e enviar mensaxes, analizar e razoar, 
crear unha estrutura para material de entrada e saída; e as estratexias de 
compensación coas que adiviñamos con intelixencia, vencemos 
limitacións ao falamos e escribimos.  
Dentro das estratexias indirectas están as estratexias 
metacognitivas que centran, organizan, planifican e avalían a 
aprendizaxe; as estratexias afectivas que diminúen a ansiedade, 
estimulan a un mesmo e valoran o estado emocional. E por último, as 
estratexias sociais que facilitan as preguntas, a cooperación e a empatía 
cos demais.  
 
Outra clasificación interesante é a de O’Malley e Chamot (1990) 
que dividen as estratexias segundo o tipo de operacións metacognitivas, 
cognitivas ou socioafectivas dando lugar a tres categorías: estratexias 
metacognitivas, estratexias cognitivas e estratexias socioafectivas.  
A estas tres categorías propostas, poderiamos engadir a estratexia 
comunicativa, que inclúe aquelas estratexias ou mecanismos dos que 
dispón a persoa que aprende para comunicarse de xeito eficaz, 
superando as dificultades derivadas do propio dominio da lingua meta. 
Estas estratexias permiten ao aprendente manter a comunicación na 
lingua que se está a aprender en momentos de dificultade.  
As estratexias cognitivas refírense aos procesos mentais que os 
aprendentes empregan, sexa de maneira consciente ou inconsciente, e 
coas que melloran e desenvolven tanto a aprendizaxe da lingua como o 
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almacenamento na memoria, a recuperación e o posterior emprego da 
lingua. Durante a aprendizaxe dunha nova lingua o aprendente ten que 
chegar a comprender, dun lado, o contido das mensaxes que recibe, e 
doutro, novas regras e patróns lingüísticos. Nos dous casos, a mente da 
persoa que aprende realiza unha actividade e experimenta uns procesos 
moi similares de procesamento e almacenamento da información.  
As estratexias socioafectivas repercuten sobre o comportamento e 
as decisións que os aprendentes deciden tomar coa fin de mellorar e 
reforzar a influencia positiva que estes teñen sobre a propia aprendizaxe. 
Estas estratexias son importantes pois a aprendizaxe non só se 
desenvolve a partir de procesos cognitivos, senón que con estes e 
interactuando coas emocións, as actitudes e as experiencias previas, 
créanse fortes vínculos interdependentes.  
As estratexias metacognitivas comportan os diferentes recursos e 
ferramentas que a persoa que aprende emprega para planificar, controlar 
e avaliar o desenvolvemento da súa aprendizaxe, polo que cristalizan 
como unha das estratexias pilastra de aprender a aprender. Estas 
estratexias permiten ao aprendente observar o seu propio proceso 
durante a aprendizaxe, e dálles a capacidade do que moitos autores 
definen coma un triplo coñecemento: referido á tarefa de aprendizaxe, ás 
estratexias de aprendizaxe e ao suxeito de aprendizaxe, ou dito doutro 
xeito: saber en que consiste aprender, saber como se aprende mellor e 
saber como é un mesmo, as súas emocións, os seus sentimentos, as 
súas actitudes e as súas aptitudes. Á súa vez, as estratexias 
metacognitivas comprenden a capacidade de saber administrar e regular 
o uso de estratexias de aprendizaxe idóneas para cada unha das 
situacións ás que se enfronte. Trátase de ter conciencia dos procesos 
mentais e da capacidade de reflexión sobre a forma en que un individuo 
aprende.  
Se prestamos atención e damos un valor primordial aos procesos 
metacognitivos que interveñen no proceso de aprendizaxe do aprendente, 
isto vai axudar, sen dúbida algunha, ao desenvolvemento da autonomía 
na aprendizaxe. Deste xeito, as persoas que aprenden van recoñecer os 
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obxectivos que desexan lograr e as mellores estratexias para alcanzalos e 
de que maneira, como ser aprendente, afronta dita aprendizaxe. Ao 
mesmo tempo, o aprendente vai avaliando o seu percorrido e analiza as 
estratexias útiles a tal fin, polo que será quen de comprobar en que 
medida está a alcanzar os obxectivos que se tiña proposto e polo tanto é 
consciente da posibilidade de reorganizar novamente o proceso.  
En resumo, as estratexias cognitivas operan directamente sobre os 
datos recibidos e comporta a posta en práctica dunha serie de 
mecanismos que facilitan a interiorización esa información. As estratexias 
socioafectivas implican a interacción e a cooperación para favorecer a 
aprendizaxe e o control da dimensión afectiva. E as estratexias 
metacognitivas implican unha reflexión sobre o proceso de aprendizaxe, o 
que leva a preparar e controlar as situacións de aprendizaxe e poder 
autoavalialas.  
Lembremos que a regulación da aprendizaxe (metacognición) é 
fundamental para unha aprendizaxe eficaz, e constitúe un proceso que 
facilita o emprego eficaz das estratexias. E non só iso, a regulación da 
aprendizaxe comporta tamén factores afectivos, polo que é fundamental 
incluír un coñecemento do eu. Logo, a conciencia metacognitiva resultará  
esencial para aprender a regular a aprendizaxe, así o obxectivo desta é 
chegar a unha situación na que o uso e activación destas estratexias hase 
realizar de maneira automática.  
 
Máis recentemente Fernández (2004: 860) fai unha clasificación 
atendendo a destreza comunicativa na que intervén: estratexias de 
comprensión oral e escrita (planificar, realizar e avaliar); estratexias de 
interacción oral e escrita (planificar, realizar e avaliar e corrixir) e 
estratexias de expresión oral e escrita (planificar, realizar e avaliar e 
corrixir). 
Antes de rematar engadiremos que tanto O Marco Común Europeo 
de Referencia para as linguas (MCER) como o Plan Curricular do Instituto 
Cervantes (PCIC) teñen en conta as estratexias de aprendizaxe e 
propoñen a súa clasificación.  
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O Marco Común Europeo de Referencia para as linguas ofrécenos, 
como expuxemos antes, unha definición que semella acertada, mais non 
afonda nas estratexias útiles para a aprendizaxe. Como xa dixemos, 
perante o proceso de aprendizaxe precisamos planificar, valorar as nosas 
necesidades e obxectivos e autoavaliarnos para controlar e ser 
conscientes e responsábeis da nosa propia aprendizaxe, e isto require do 
uso de estratexias metacognitivas, afectivas e sociais. Non obstante, o 
MCER non sinala ningunha clasificación deste tipo de estratexias, só 
ofrece unha clasificación das estratexias comunicativas por niveis para 
cada unha das destrezas comunicativas.   
Pola súa banda, o Plan Curricular do Instituto Cervantes fala de 
diversas tipoloxías de estratexias que agrupa en catro tipos: estratexias 
de comunicación, estratexias cognitivas, estratexias metacognitivas e 
estratexias socioafectivas.  
 
Para finalizar achegamos a proposta de Sánchez (2010) xa que 
ofrece unha sistematización onde tenta recoller todas as clasificacións 
anteriores. A autora fala de estratexias segundo o tipo (Oxford, 1989) 
especificadas en directas (memoria, cognitivas e compensatorias) e 
indirectas (metacognitivas, afectivas e sociais), e despois clasifícaas 
atendendo á fase concreta do proceso de aprendizaxe, aínda que 
debemos puntualizar que a maior parte delas poderían aparecer en 
calquera momento do proceso. 
Distingue oito fases: primeira fase ou toma de conciencia do 
proceso de aprendizaxe dunha lingua. Segunda: motivación, actitude 
positiva, control dos elementos afectivos. Terceira: planificación do 
traballo que consistirá na identificación das técnicas e procedementos 
máis efectivos para conseguir os obxectivos. Cuarta fase: captación da 
nova información; comprensión dos elementos lingüísticos a través dun 
proceso de formulación de hipótese. Quinta: procura, atención selectiva, 
descubrimento e contraste de hipótese. Sexta fase: práctica funcional e 
formal; asimilación, retención e recuperación. Sétima: conceptualización; 
e última fase: avaliación, autoavaliación e superación. 
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Polo que respecta aos cuestionarios que se empregan para 
detectar e traballar estratexias debemos ten en conta que ao seren 
consideradas, como xa expuxemos, procesos mentais, non son 
directamente observables mais si detectábeis, de modo que se poden 
elaborar e empregar cuestionarios para discriminalas e exercitalas. As 
escalas ou cuestionarios máis empregados adoitan ser: 
A escala ACRA: instrumento deseñado para a avaliación das 
estratexias de aprendizaxe, moi utilizado no ámbito hispanofalante.  
O cuestionario SILL (Strategy Inventory for Language Learning) 
proposto por Oxford (1989). Considérase un dos máis completos, contén 
50 indicadores e distingue entre estratexias directas (memoria, cognitivas 
e de compensación) que axudan á persoa que aprende mentres opera 
coa lingua, e indirectas (metacognitivas, afectivas e sociais) que axudan á 
persoa que aprende a se preparar para o proceso de aprendizaxe da 
lingua, como acabamos de expoñer nas liñas anteriores.  
 
Non queremos pechar este parágrafo, habida conta da importancia 
do mesmo, sen un breve repaso do exposto ata aquí. Observamos como 
as diversas aproximacións e investigación sobre estratexias apuntan a un 
concepto amplo e complexo do termo pois os factores que inflúen nas 
estratexias que empregamos cando aprendemos son diversos, entre os 
que cabe destacar: factores afectivos e de cognición, factores como a 
actitude, a motivación, a idade, a nacionalidade, a personalidade, o sexo, 
o estilo de aprendizaxe ou a aptitude, entre os máis comúns.  
Semella quedar claro, que o emprego de estratexias de 
aprendizaxe favorece e promove a competencia de “aprender a aprender” 
dos aprendentes dado que estes fanse máis responsables da súa 
aprendizaxe, do proceso mesmo, dende o momento que se autoavalían e 
reflexionan sobre o seu xeito de aprender. E esta reflexión prodúcese en 
calquera momento do proceso de aprendizaxe: reflexión inicial, intermedia 
e final e será esencial para promover, asentar e consolidar as estratexias 
empregadas que gornecerán a autonomía. 
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Se facilitamos aos nosos aprendentes a interiorización do emprego 
de estratexias, e dicir, a necesidade de crear e ser conscientes do 
emprego das mesmas, estarémoslles a axudar a se converter en 
aprendentes autónomos, e a partir deste momento abriremos un camiño 
que o aprendente terá que perfeccionar segundo os seus propios 
intereses. Certamente, non é unha cuestión que dependa exclusivamente 
de nós, mais temos ao noso alcance a posibilidade de facilitar moitas 
claves, reflexións e experiencias compartidas coa fin de que as e os 
aprendentes descubran, por si mesmos, todas as posibilidades que se lles 
abren se son conscientes do que poden obter de seren aprendentes 
estratéxicos e autónomos. Polo tanto, canto maior sexa a súa 
competencia estratéxica maior será a súa competencia comunicativa, que 
é en definitiva, o obxectivo último que se pretende conseguir nas aulas de 
segundas linguas. 
A importancia que na actualidade ten o compoñente estratéxico 
débese logo a que favorece a aprendizaxe eficaz da lingua, facilita ese 
proceso de aprendizaxe e mellora as capacidades dos diferentes 
aprendentes, mais a pesar do interese suscitado na investigación, a 
competencia estratéxica continúa a ser relegada a un segundo plano na 
realidade diaria da aula. 
 
A aprendizaxe dun idioma supón comunicarse con outras persoas, 
por iso require non só de estratexias cognitivas senón tamén de certas 
habilidades (ou estratexias) sociais e comunicativas. Polo que respecta da 
nosa investigación, isto quere dicir que cómpre presentar contidos 
estratéxicos nos manuais, móstrase como algo indiscutible e inaprazable. 
Agora ben, non resultará doado posto que son tan específicos e persoais 
que só poderemos traballalos dun xeito eficaz unha vez que se coñeza o 
grupo meta. O que si podemos facer é adiantarnos e esbozar un esquema 
xeral de actuación, que comprenda os aspectos esenciais a ter en conta á 
hora de comezar a actividade docente dentro do universo que representa 
unha aula de linguas, no que se dea cabida aos contidos de regulación da 
aprendizaxe. Ese esquema xeral ten que definir os obxectivos 
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estratéxicos de cada sesión, o que supón que os docentes terán a tarefa 
de integralos xunto cos demais obxectivos e contidos do programa. E que 
se adaptarán a partir do primeiro día de clase, onde realmente 
descubriremos todos os aspectos referentes aos aprendentes que temos 
diante.  
 
Pero a dificultade do labor coas estratexias semella ser outra: como 
incluílas na docencia? incluílas de xeito illado ou a través doutro tipo de 
actividades? que estratexias son as máis rendíbeis? en que momento da 
aprendizaxe han ser incluídas?   
Os contidos estratéxicos, xunto aos contidos conceptuais 
(lingüísticos) comunicativos (funcionais) e socioculturais van aparecendo 
timidamente nos manuais de ensino de linguas, por exemplo nos métodos 
de español para estranxeiros Bitácora da editorial Difusión ou Prisma da 
editorial Edinumen, pero para niveis de lingua a partir dun B1. Mesmo así, 
non parece haber unanimidade en canto á forma de introducir o 
compoñente estratéxico e moito menos que tipo de estratexias introducir. 
Na maioría dos casos atopamos as estratexias de comunicación 
integradas nas actividades das destrezas comunicativas, mais déixanse 
de lado totalmente as estratexias xerais de aprendizaxe. O noso traballo 
propón integralas todas, tanto as estratexias xerais de aprendizaxe coma 
as de aprendizaxe de linguas, e facelo dende a primeira sesión de 
clase.Se nos parece importante ter en conta factores como a motivación e 
os estilos de aprendizaxe das persoas que están ou van aprender unha 
lingua, non menos o será tentar incluír ás estratexias de aprendizaxe e de 
comunicación no proceso de adquisición da mesma.   
 
Despréndese desta exposición, que se ben antes do comezo do 
proceso de ensino-aprendizaxe temos que ter en conta este aspecto tan 
relevante, non poderemos concretalo ata que nos enfrontemos ao grupo 
meta en cada ocasión, pois só nese intre poderán que ser tomadas as 
derradeiras decisións sobre a docencia nunha aula concreta. Temos claro 
que hai que promover o emprego e aprendizaxe de estratexias, mais só 
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no momento preciso de polas en marcha e tomando como referencia ao 
aprendente poderemos determinar que estratexias son as idóneas, debido 
a que se axustarán ás persoas que aprenden, as súas necesidades, 
obxectivos, características individuais ou estilos de aprendizaxe. 
As estratexias logo terán que estar reflectidas nos materiais que 
aportemos á aula, e polo que atinxe aos manuais adiantamos que aínda 
nestes momentos e de xeito sistemático, non teñen conta das estratexias 
metacognitivas, que xunto coas autorreguladoras, chamaremos contidos 
reguladores da aprendizaxe. Partimos da idea de que calquera material 
ou manual é un apoio, unha guía que nos facilita a planificación de cada 
sesión, como veremos a continuación cando falemos dos manuais de 
aprendizaxe de segundas linguas, e esa guía, á súa vez, concretarase no 
momento mesmo da acción para adaptarse ao grupo meta co que se 
traballe e ás circunstancias concretas de ensino, polo que se trataría de 
seleccionar ou elaborar unha taxonomía de estratexias adecuadas aos 
obxectivos e contidos de aprendizaxe que logo adaptariamos ás 
necesidades e características dos aprendentes no contexto específico da 
aula. 
2.3.2 O aprendente colectivo: o grupo-clase 
A carón da importancia que ten coñecer á persoa que aprende no 
que atinxe a súa individualidade para que aprenda significativa e 
eficazmente, temos que recoñecela en relación ao grupo de aprendizaxe 
no que se incorpora. Os aprendentes polo tanto a par que individuos son 
colectividade na relación que se pon en marcha cos demais compañeiros 
dende o momento mesmo que o curso comeza. Consideramos que a 
través de relacións de inclusión, os aprendentes forman parte do grupo, 
do mesmo modo que o grupo forma parte da institución e esta á súa vez 
forma parte da sociedade, polo que se establece entre cada ente 
implicado unha interdependencia que dará lugar ao grupo-clase 
aprendente que iremos caracterizando dun xeito máis pormenorizado ao 
longo das páxinas que seguen.  
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Ata agora detivémonos na individualidade do aprendente e demos 
conta de todos os aspectos que o identifican para mellorarmos a nosa 
práctica docente en función deles e da súa especificidade. Mais non por 
isto esquecemos que o aprendente é singular e colectividade, pois xunto 
co resto dos aprendentes presentes na aula forma parte dun grupo-clase 
determinado. Que ocorre cando o aprendente pasa de ser individual a 
colectivo? Que caracteriza ao grupo-clase? Como debemos traballar con 
el? Só unha vez o curso estea en marcha, teremos en conta o 
procedemento axeitado para formar ou construír o grupo-clase que 
albiscamos.   
 
Durante o proceso de aprendizaxe o obxectivo a analizar é tanto a 
persoa que aprende (aprendente–individual) como o grupo-clase 
(aprendente–colectivo) do que forma parte, debido a que o aprendente 
vaise modificando a través da experiencia grupal que inclúe modificacións 
na conduta social, afectiva, motriz e cognitiva dos seus integrantes. Deste 
modo teremos en conta a individualidade dos aprendentes, e 
preocuparémonos do grupo-clase que forman, considerado este coma un 
aprendente colectivo onde o nivel individual de aprendizaxe queda 
incluído e non reducido ou negado; e onde o docente adquire un papel de 
coordinador grupal que facilita o proceso de aprendizaxe, a reflexión 
sobre o social, o grupal e o individual (Souto, 1993). 
 
Ao longo dos anos, as investigacións que se ocupaban do estudo 
sobre o grupo, foron pasando por distintas etapas até chegar ao momento 
actual no que o tema parece ter decaído no eido da investigación:  
“Las condiciones socio-históricas que dieron lugar al nacimiento y al fuerte desarrollo 
en el siglo pasado de la psicología social, la dinámica de grupos y la psicosociología han 
cambiado, pero sin embargo la vida actual requiere de lo grupal de múltiples maneras. La 
formación de equipos y grupos es requerida en los distintos niveles de la organización, en el 
trabajo interdisciplinario en las más diversas profesiones; en el deporte; en los cuadros 
políticos; en los niveles técnicos y por supuesto en la educación y la formación que constituye 
nuestro interés puntual” (Souto, 2009:2) 
Se temos en conta as derradeiras liñas da didáctica actual que 
apostan polo traballo cooperativo ou colaborativo no que se implica a todo 
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o grupo de aprendentes para construíren o coñecemento, confirmamos 
que independentemente da moda, é preciso traballar e avanzar na 
reflexión sobre o grupo. Segundo o que ten acontecido (Souto, 1993), 
observamos que os estudos sobre o que o grupo significa teñen derivado 
dende unha concepción de grupo como “campo de forzas en equilibrio” da 
corrente lewiniana, aos aportes psicosociolóxicos que se derivan dela e 
que procuran unha descrición do elemento estudado: o grupo. Tamén se 
rescata a concepción dialéctica sartreana e os modelos interpretativos 
que chegan dende a psicanálise, até chegar aos estudos máis actuais, 
aínda en proceso de formulación, que no canto de considerar ao grupo 
coma un obxecto discreto e ligado a conceptos de totalidade pechada, 
acordan abordalo dende a multiplicidade, a totalidade inacabada, a 
complexidade, a bifurcación, o caos e mesmo o fluxo continuo.  
Se afondamos un pouco máis, Fernández citada por Souto (1993) 
considera tres momentos epistemolóxicos na constitución de saberes 
grupais: o primeiro considera o grupo coma un todo que é máis que a 
suma das partes, ao que pertencen a teoría de Lewin e as teorías 
psicosociolóxicas dos roles, do liderado, da comunicación e da cohesión; 
un segundo momento que tenta conceptualizar a estrutura, as variantes 
do grupo, as organizacións grupais e os organizadores que determinan os 
movementos grupais; e a terceira etapa que tenta superar as disciplinas 
do obxecto discreto para producir redes transdisciplinarias. É dicir, nos 
primeiros momentos a teoría do grupal está centrada en identificar ao 
grupo, recortalo e explicalo na súa esencia e especificidade mentres que 
hoxe en día trátase máis ben de dar a importancia non ao grupo en si, 
senón á rede de implicacións entrecruzadas que se producen nel, ao 
proceso que dá forma ao agrupamento para o nacemento do grupo.  
Deste xeito o grupo pasa de ser un obxecto discreto a ser un 
espazo de situacións complexas a estudar, onde este é concibido como 
un proceso que vén desencadeado polos cruzamentos que se poñen en 
marcha entre os seus membros singulares. Neste senso considérase ao 





Tendo isto en conta, a definición de grupo, recollemos de novo as 
palabras de Souto (1993), variará segundo os criterios dos que se parta: o 
tamaño, a duración, o grao de formalización, as actividades, a estrutura 
interna ou os obxectivos, entre outros. Por exemplo Olmsted propón: “Un 
grupo é un número reducido de membros que interaccionan cara a cara e 
forman o que se coñece como grupo primario”. Sport, pola súa banda, 
opina que a interacción dos membros é básica para definir un grupo e de 
acordo con isto para el, un grupo en sentido psicosociolóxico “é unha 
pluralidade de persoas que interaccionan nun contexto dado, máis do que 
interaccionan con calquera outra persoa”. 
Outro autor que segue a mesma liña é Homans, para quen o único 
criterio da existencia dun grupo é a interacción dos seus membros, e 
concreta: “Enténdese por grupo certa cantidade de persoas que se 
comunican a cotío entre si, durante certo tempo e que son 
suficientemente poucas para que cada unha delas poida comunicarse con 
todas as demais en forma directa”. 
Por outra parte, Smith considera a conciencia do grupo como factor 
importante e defíneo como “unha unidade consistente nun grupo plural de 
organismos que teñen unha percepción colectiva de dita unidade e que 
posúen, ademais, o poder de actuar dun modo unitario cara ao ambiente”. 
Monton Deutsch describe ao grupo de acordo aos fins comúns, e 
fai fincapé en que “os grupos son entidades dinámicas, e non coleccións 
de individuos feitas ao chou”. 
Por último, autores como Kelch, teñen en conta as normas e neste 
caso o autor propón: “un grupo pode definirse como dúas ou máis 
persoas, con relacións interdependentes e que comparten unha ideoloxía, 
é dicir, valores, crenzas, e normas que regulan a súa conduta mutua”. 
Podemos observar que por riba da consideración que teña 
calquera deles do que representa o grupo, hai certos aspectos comúns 
que Didier Anzieu destaca: está formado por persoas que perciben a 
todas as demais en forma individual e entre as que se establece unha 
relación social recíproca; é permanente e dinámico, de tal xeito que a súa 
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actividade responde aos intereses e valores de cada unha das persoas; 
posúe intensidade nas relacións afectivas polo que se poden formar 
subgrupos dentro daquel atendendo á súa afinidade; favorece relacións 
de solidariedade e interdependencia entre as persoas non só que o 
compoñen senón fóra del; está composto de persoas cuxos papeis están 
ben definidos e diferenciados; posúe o seu propio código e linguaxe así 
como as súas propias normas e crenzas. 
 
Estas características xerais definen o grupo como un número de 
persoas cun obxectivo común que, nun tempo e nun espazo 
determinados, fan posible que se dean as condicións para que un 
agrupamento se constitúa en grupo. E máis concretamente definiriamos o 
grupo de aprendizaxe como a estrutura formada por persoas que 
interactúan, nun espazo e un tempo común, para conseguir certas 
aprendizaxes a través da súa participación no grupo, e ditas aprendizaxes 
exprésanse nos obxectivos do grupo que son sistematicamente buscados 
por este a través da interacción dos seus membros.  
Segundo isto pódense sinalar unhas características comúns 
específicas dos grupos de aprendizaxe formal máis aló das formas 
singulares que cada grupo adopta no seu proceso de aprendizaxe e deste 
modo o grupo-clase: funciona sobre unhas obrigas dadas 
institucionalmente, é dicir en virtude de esixencias externas; organízase 
en torno a un líder imposto que ocupa unha posición central ben 
diferenciada: o docente; está constituído por membros seleccionados por 
criterios externos; está composto por un número de membros máis ou 
menos variable; está sometido á organización curricular vixente que pauta 
os obxectivos, contidos, orientacións metodolóxicas de ensino e 
avaliación; a organización do tempo e a distribución do mesmo élle 
subministrada ao longo do curso; e por último, a organización e 
distribución espacial por aulas coma espazos delimitados para cada 




Fronte a estes carácteresexternos que normalmente dominan a 
caracterización dun grupo, teremos en conta os factores internos que se 
xestan dentro dun grupo-clase e que farán del un grupo singular e 
diferente aos demais pois posúe unha dinámica propia que favorece que 
ese grupo formal sexa ao mesmo tempo espontáneo e singular.  
Consecuentemente, un grupo-clase é ao mesmo tempo un grupo 
homoxéneo, polo que respecta a aspectos externos, e heteroxéneo se 
atendemos á individualidade dos seus compoñentes que lle van transferir 
unha especificidade coa que haberá que contar cando se poña en marcha 
o proceso de ensino-aprendizaxe.  
Constatamos que os trazos singulares do grupo-clase proveñen da 
individualidade dos membros que o integran, das relacións interpersoais 
que se producen entre os aprendentes, das configuracións subgrupais 
específicas que se van formando na vida cotiá da aula e das propostas 
pedagóxicas do docente, que tamén forma parte dese grupo-clase, de 
entre as que destacamos o traballo colaborativo ou cooperativo que se 
propón ao grupo para construír a aprendizaxe significativa da que cada 
membro se irá apropiando en virtude do seu ser aprendente. Así, o grupo-
clase institúese como ámbito de comunicación, de confrontación, de logro 
de aprendizaxes cognitivos, sociais e afectivos a través da construción da 
aprendizaxe no grupo e co grupo.    
Se matizamos un pouco máis a definición que propuxemos 
anteriormente, podemos chamar grupo-clase a un conxunto de persoas, 
nun espazo e tempo común e cunha meta ou obxectivo parellos e unha 
institución que convoca, onde se xeran espazos de interacción, unha rede 
de relacións reais e imaxinarias, unhas significacións compartidas, unhas 
expectativas mutuas, uns sentimentos grupais, uns sentimentos de 
pertenza que se entrelazan e dan un carácter de singularidade a cada 
grupo. Debido ao cal aceptamos que o grupo ten unha dimensión 
temporal, de percorrido ou traxectoria que implica niveis e graos diversos. 
Trátase de contemplar o grupo coma un sistema complexo é dinámico en 
constante flutuación, entre progresión e regresión, dado que o proceso 
grupal está lonxe de ser lineal e ofrécesenos coma unha posibilidade de 
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devir, de se construír, de autoorganizarse aberta e flexivamente na 
dimensión grupal. 
  
Asemade no grupo-clase a aprendizaxe grupal é entendida como 
un proceso de cambio conxunto no que a aprendizaxe individual vaise 
construír a través do interxogo dialéctico dos membros, da tarefa, das 
técnicas, etc. polo que a aprendizaxe ten lugar pola interacción, pola 
mediación do grupo e de cada membro con respecto do resto. 
No  espazo grupal prodúcese logo a articulación entre tres 
procesos de distinta índole: o proceso de aprendizaxe individual, o 
proceso de aprendizaxe grupal que constrúen os membros do grupo e 
que está constituído polas interaccións entre eles, e o  proceso de ensino-
aprendizaxe en si que é de carácter instrumental. E, como propón Souto 
(1993), eses tres procesos intégranse a través da aprendizaxe grupal: o 
grupo facilita (proceso grupal) que os alumnos aprendan (proceso 
individual) ao compartir e interactuar en situacións estruturadas de 
ensino-aprendizaxe (proceso de ensinanza).  
Folga dicir que o estaren xuntos no grupo-clase non garante que a 
aprendizaxe grupal ou o proceso de construción social do coñecemento 
se realice automaticamente, só a través da mediación, a reciprocidade, 
das metas comúns interdependentes e da construción da grupalidade 
hanse fornecer as aprendizaxes.  
 
A autora sinala varias afirmaciónssobre as que se constitúen a 
magnitude e a evolución do grupo. Por un lado o grupal é unha 
construción distinta do individual, que aínda que non sexa tanxible, resulta 
perceptible  tanto dende o interior (os seus membros) coma dende o 
exterior. Por outro lado, pénsase no grupo-clase coma un conxunto de 
procesos e relacións en estruturación continua e inacabada que xorden 
en contextos sociais máis amplos e en momentos históricos 
determinados, polo que o seu desenvolvemento estará atravesado por 
esas coordenadas.  
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Certamente, os procesos grupais teñen unha evolución, dende un 
momento inicial (primeiro encontro) até un momento final (derradeiro 
encontro) e ese desenvolvemento dará lugar a unha historicidade que 
transcorre nun devir dinámico e controvertido asentado no movemento e 
no conflito, e non tanto no movemento lineal, no mecanicismo ou na 
uniformidade continua. Ademais nese percorrido que supón o seu devir, o 
grupo vai pasando por momentos sucesivos que poden caracterizarse por 
configuracións de trazos regulares onde cada proceso grupal imprime a 
súa singularidade, debido a que os membros experimentan diversos 
conflitos en momentos diferentes, cuxa resolución fará posible a evolución 
ou avance do proceso, e este avance do proceso de cada momento 
queda incorporado como elemento e relación constitutiva dos seguintes 
procesos e vai contribuír á resolución dos posibles conflitos futuros. É 
dicir, os fenómenos grupais tenden á progresión dunha banda, xa que 
logran graos de integración e formas de relación cada vez máis 
complexas, e doutra banda conviven coa regresión pois poden reaparecer 
situacións de conflito e tipos de relacións xa vividas que van dar paso de 
novo á progresión, cuestión que evita o estancamento. 
  
Dentro do grupo-clase, no proceso grupal que se vai construíndo, 
hai certas regularidades que nos interesa ter en conta para podermos 
traballar con máis confianza e dun xeito máis apropiado. Se atendemos a 
esa historicidade que teñen os grupos e a evolución que experimentan, 
podemos considerar varios momentos na súa formación. Souto (1993) 
considera tres momentos principais: a iniciación, que é o que nos vai a 
interesar para o noso estudo pois coincide co momento inicial do curso e 
comeza (en principio) coa primeira sesión de clase; o desenvolvemento e 
o peche. 
O momento inicial, cando comeza o curso, resulta un período 
intenso, atraente ao tempo que suxestivo. Normalmente levamos unha 
imaxe interna sobre grupo, que vén conformada pola nosa experiencia 
anterior (grupo interno) e que transferiremos ao novo grupo. 
  
 170 
O momento inicial caracterízase polo descoñecido, polo novo 
referido á singularidade, á especificidade do grupo, no que falta o 
coñecemento dos outros, de expectativas mutuas ou de experiencias 
previas compartidas. Ante esta situación, obsérvase unha tendencia ao 
desempeño individual, ao que cadaquén coñece e no que pode apoiarse 
para actuar con máis seguridade, razón esta que fai que neste momento 
se deposite no docente toda a responsabilidade e capacidade de 
organización, dirección e provisión. 
Os compoñentes do grupo-clase aparecen como membros 
silenciosos, observadores ou distantes, mais xa se detectan varios tipos 
de aprendentes: os que non valoran experiencias previas; os que 
idealizan o grupo; os solícitos fronte os que conducen; os que poñen a 
proba ao docente; os que poñen a proba os límites; os que queren ocupar 
o lugar central. Trátase de distintos estilos persoais que se adoptan fronte 
a mesma cuestión que preocupa a todos: o novo. 
Como veremos na segunda parte do traballo, cómpre mudarmos 
esta ansiedade e nerviosismo inicial ante o novo, nun elemento 
normalizado no contexto de comezo de curso para dominalo e 
transformalo en sentimento positivo e instigador de motivación. Debemos 
coidar o momento inicial pois a ansiedade que se xera será 
proporcionalmente maior se a situación inicial está pouco organizada.   
O grupo, unha vez superadas as tensións propias do primeiro 
encontro, necesita construír un plan de acción, crear un proxecto de 
traballo conxunto, para o que haberá que pasar da preocupación do 
individual ao común, posto que o grupo constrúese en torno a un proxecto 
futuro. Tratarase dun obxectivo grupal realista, factible e que xorde da 
contraposición de acordos e desacordos entre os membros do grupo. 
Estes conflitos iniciais adoitan vincularse á contraposición entre o 
individual e o grupal, debido isto a que os desexos e motivacións de 
pertencer ao grupo opóñense a outros de conservar o propio.  
 
Nunha segunda etapa, momento do desenvolvemento, o grupo-
clase desprégase nunha secuencia temporal histórica, e no seu 
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controvertido percorrido xorden certas situacións típicas da súa constante 
evolución. Estas situacións ocorren non de xeito ríxido e lineal, senón que 
camiñan cara adiante vencidas por algún que outro retroceso que se vai 
percibindo ao longo do curso con normalidade. Ademais estas situacións, 
etapas do proceso, non teñen unha única aparición, son recorrentes e 
están inmersas nesa sinerxía do movemento que avanza e retrocede, que 
progresa e volta en regresión dentro da dinámica mesma do grupo. 
Durante o desenvolvemento, o grupo enfróntase a distintas 
situacións conflitivas que tenta resolver. A aprendizaxe, que supón un 
cambio ante a apropiación do aprendido, implica unha resistencia que 
dentro do grupo-clase pertence a todos e supón o resultado da meta 
grupal levada a cabo polo conxunto. É dicir, o grupo enfronta e supera 
diversos problemas que derivan normalmente do conflito que provoca o 
cambio e o rexeitamento a este. Por outro lado, o proceso/progreso grupal 
vai conseguindo distintos niveis de relación e de organización que ofrecen 
aos membros variadas posibilidades de integración a partir da resolución 
dos problemas que a aprendizaxe grupal trae consigo. 
Podemos dicir que o momento do desenvolvemento atende aos 
obxectivos e tarefa central acordada (explícita e implicitamente) polo 
grupo-clase nun flutuar desordenado de progreso e retroceso, impulsado 
mediante o conflito que adquire diversas formas e significados en cada 
grupo. 
 
O momento de peche, do mesmo modo que todo comeza co inicio 
do grupo, representa a fin. O peche será un período que se vai ir 
anunciando xa no desenvolvemento e indica e confirma o derradeiro intre 
da vida grupal, a partir do cal os membros voltan ao individual, mais 
atesourando toda a aprendizaxe que o grupo lles teña aportado. 
O grupo enfróntase a unha situación de despedida na que leva a 
cabo unha especie de duelo que vai depender das relacións que se 
mantiveron, da evolución que se fixo, do grao e tipo de apropiación do 
coñecemento que se conseguiu e do nivel de reflexión sobre o proceso do 
conxunto (grupo) e sobre si mesmo. Así, neste período lévanse a cabo 
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tres actividades: síntese e integración do aprendido, avaliación final do 
grupo de aprendizaxe e despedida entre os membros do grupo.  
A eternización do grupo, a procura de continuidade, a organización 
de encontros futuros mostran a non aceptación do peche, xa sexa 
positivo, sensación de grupo perfecto, imaxe positiva dos demais; ou 
negativo, reaparición de conflitos, débedas non saldadas e críticas 
destrutivas.  
Por outra parte a avaliación final xera unha ansiedade que chega a 
velar o verdadeiro significado do percorrido que o grupo levou a cabo, 
polo tanto é preciso facer unha boa avaliación final do proceso tanto 
individual coma grupal para transcender de xeito ecuánime a experiencia 
nova de aprendizaxe, para que a volta ao individual incorpore e interiorice 
a experiencia grupal con aceptación.  
Trabállanse pouco os significados do fin dun proceso e as 
ansiedades vinculadas a este. O peche tende a ser considerado como un 
feito máis no proceso de aprendizaxe e non coma un momento ou período 
deste. Fica aquí outra posible liña de investigación futura, dado que non 
só o momento inicial evidénciase como determinante do que está por vir; 
o peche coherentemente con aquel supón o punto de chegada do mesmo 
proceso de ensino-aprendizaxe. 
 
Neste percorrido polas etapas que supera o grupo, comprobamos 
de novo que este aprendente colectivo é acontecer, movemento, proceso, 
e comprender a súa dinámica chegará mediante a descrición e 
explicación do proceso grupal, ben a través dos seus aspectos manifestos 
como nos latentes, e sobre todo a través das relacións que se establecen 
nel ao longo da vida do grupo.  
 
Máis recentemente Marín e Troyano (2012) propoñen cinco etapas 
na formación de grupo: unha primeira de formación, momento no que se 
define o marco das relacións, niveis de interdependencia e xeito de 
traballo. Trátase do momento no que os membros se coñecen, cuestión 
que motiva inseguridade e desconfianza. Unha segunda etapa de 
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enfrontamentos na que aparecen as diferenzas e a competición de ideas. 
Xorden tensións por asuntos persoais (conflitos de relación). Trátase 
dunha etapa de turbulencias polo que o reto consistirá en manter a calma, 
tolerar a presenza de conflitos e chegar a acordos. Unha terceira etapa de 
normalización onde se superan os conflitos pois acórdanse regras, 
valores, comportamentos, métodos e ferramentas e deséñanse 
actuacións onde se adquiren compromisos para cumprilos. Unha cuarta 
etapa de rendemento con estrutura sólida de relacións e cohesión grupal, 
na que os membros flexibilízanse ao actuaren coma unha unidade, e os 
problemas e diferenzas son afrontados con maior serenidade. Agora cada 
membro do grupo se sinte parte del e cumpre cos seus compromisos pois 
estamos ante un grupo xa maduro. E a quinta e última etapa, a de 
disolución, cando remata o curso e termina o proxecto, na que o equipo 
ten que se desfacer. Resulta un tempo de duelo, de vivencia de que algo 
acaba.  
Para concluírmos gustaríanos chamar a atención sobre varias 
ideas referidas ao longo da exposición. Enténdese o grupo como proceso, 
coas características de ser unha unidade (aceptación dos demais e dun 
mesmo) que participa nas tarefas para lograr uns obxectivos, e onde 
cadaquén é parte fundamental nas accións e decisións do grupo. O 
proceso grupal evoluciona sempre de forma distinta e o seu 
desenvolvemento constrúese a base de movementos de avance e 
regresión que fan que a orde lineal se dilúa. Con todo, podemos observar 
tres momentos principais: inicio, desenvolvemento e peche. 
Por outro lado, os membros do grupo desempeñan un papel grupal 
que non é tampouco lineal e definitivo, pode pasar por distintas fases e 
mesmo mudar noutro papel diferente dependendo do contexto de 
aprendizaxe. O que queda claro é que non hai membros neutros, calquera 
representa un papel, xa sexa elixido polo individuo ou polo grupo (tímido, 
pasivo, mudo voluntario, distraído, enquisador, obstinado, manipulador, 
monopolizador, harmonizador, alentador, esclarecedor, redutor de 
tensións, iniciador, líder, entre outros) 
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Por último, debemos considerar que o traballo cooperativo e/ou 
colaborativo axústase perfectamente ao molde do grupal, pois como se 
precisa no dicionario de termos clave do Instituto Cervantes, a 
aprendizaxe en cooperación é unha proposta educativa que xorde no 
marco do enfoque centrado no aprendente e que ten como característica 
principal a organización da aula en pequenos grupos de traballo nos que 
existe interdependencia positiva entre os aprendentes, interacción grupal 
cara a cara, asunción de responsabilidades individuais e grupais e 
reflexión sobre o proceso de aprendizaxe. 
Lembremos que a investigación sobre adquisición de segundas 
linguas estuda a relación que existe entre as actividades cooperativas e 
as modificacións na variable afectiva e conclúe que a aprendizaxe en 
cooperación diminúe a ansiedade do aprendente, aumenta a súa 
motivación, mellora a súa autoimaxe e desenvolve nel actitudes positivas 
cara a aprendizaxe da lingua. Ademais na práctica didáctica descóbrese 
que a aprendizaxe en cooperación estimula a interacción e a negociación 
do significado entre as persoas que están a aprender, que poden xerar un 
input e un output máis comprensibles e aumentar así as oportunidades de 
empregar a lingua meta, ao mesmo tempo que permite respectar os seus 
diferentes estilos de aprendizaxe. Consecuentemente, cómpre preparar 
as persoas que aprenden  a actuar e traballar en grupo para o cal imos 
seleccionar tarefas significativas e motivadoras, respectar as diferenzas 
individuais das e dos aprendentes na asignación de funcións dentro do 
grupo, fomentar a reflexión sobre as accións en grupo e implicar aos 
aprendentes na avaliación de cada unha das súas achegas así como das 
achegas conxuntas do mesmo.  
 
O grupo-clase é un grupo secundario (baseado en criterios 
institucionais) cuxas metas están marcadas de forma externa dende o 
principio, se ben queda certa marxe para a participación dos implicados. 
Mesmo se inicialmente o grupo-clase non é exactamente un grupo, 
cualifícase como agrupamento, paulatinamente e grazas ás interaccións 
que nel se desenvolven, vaise convertendo no grupo cohesionado e con 
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sentimento de pertenza que se espera.Na medida en que esta 
construción grupal non se deixa á espontaneidade senón que se articula 
entre todos, o clima pedagóxico e afectivo da clase irá en aumento e de 
xeito inversamente proporcional reduciranse os obstáculos que 
entorpecen o proceso de  aprendizaxe. A premisa de partida será a de 
intentar “construír grupo”, de modo que se eviten conflitos tanto 
individuais coma grupais, e para isto resultará conveniente dende o 
comezo, ter en conta a estrutura informal da clase; negociar cos 
aprendentes aspectos que atinxen á súa aprendizaxe: metodoloxía, 
contidos, avaliación; asunción da meta común final e das normas internas 
do funcionamento da aula; favorecer a interacción nas actividades e 
estimular a colaboración e cooperación no canto da competición, entre 
outros asuntos. E para conseguilo imos fornecer a construción do grupo 
dende a inclusión da individualidade e subxectividade de cada membro, 
imos tentar promover un proceso grupal que se inscriba na súa propia 
singularidade.  
Actualmente, calquera docente é consciente de que o bo 
funcionamento do grupo-clase revélase coma un dos factores que máis 
inciden na aprendizaxe. Pero, decátase de que o aprendente-colectivo 
(grupo) e o aprendente individual  son ambas as dúas caras dunha 
mesma moeda?  
2.4 Os materiais de ensino e aprendizaxe de linguas 
Ata agora temos revisado o papel da persoa que ensina, a 
idiosincrasia particular que a define no momento educativo actual, e 
detivémonos no papel da persoa que aprende co selo diferencial que a 
detalla e a concreta, ao tempo que como integrante do grupo-clase do 
que forma parte. Acercarémonos agora aos materiais de aprendizaxe, 
mediadores do proceso de ensino-aprendizaxe que se leva a cabo na 
aula, para tentarmos dar resposta aos cambios que se teñen producido 
nos últimos anos na consideración e elaboración dos mesmos, e 
observaremos de que maneira se axustan, cando o fan, ás novas 
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percepcións teóricas sobre a aprendizaxe e aos novos enfoques e/ou 
métodos polo que respecta da aprendizaxe de segundas linguas.  
 
Cal é certamente a importancia dos materiais no proceso de 
ensino-aprendizaxe? Como se deben elaborar para dar resposta as 
competencias e aos obxectivos que os aprendentes teñen que acadar 
hoxe en día? Ata que punto os materiais parten ou están centrados no 
aprendente e se dirixen ao proceso da súa aprendizaxe, que como vimos 
expoñendo é a clave educativa no momento actual? en definitiva, e a isto 
queriamos chegar: os últimos manuais de aprendizaxe de segundas 
linguas axústanse á teoría que defenden? Tentaremos aclarar todas estas 
cuestións poñendo así de relevo as carencias das que adoecen e deste 
modo facer unha proposta didáctica de unidade 0 coherente,  xustificada 
e contemporánea.  
 
Podemos adiantar que as propostas didácticas que aparecen nos 
materiais e/ou manuais de linguas son elaborados a partir da corrente 
pedagóxica e das derradeiras investigacións no eido da didáctica xeral e 
de aprendizaxe de segundas linguas en particular, ou así tería que ser, 
aínda que como veremos, seguen nalgúns casos ancoradas a postulados 
do pasado. Nunha primeira ollada destacariamos que botamos de menos, 
propostas que impliquen ou conteñan o obxectivo “aprender a aprender” 
de maneira ben explícita e que inclúan a regulación da aprendizaxe 
(estratexias de aprendizaxe de linguas ou metacognición e 
autorreguladoras da aprendizaxe) entre os seus contidos de aprendizaxe. 
Falta polo tanto sistematizar ou facer saír nos manuais toda a parte de 
autorregulación e estratexias de aprendizaxe, xa que na maioría deles só 
se detallan os contidos gramaticais, comunicativos ou funcionais e os 
(socio)culturais, e ás veces apartados específicos de vocabulario ou 
fonética, e quedan relegados aqueles (reguladores da aprendizaxe) a 
portafolios ou autoavaliacións finais repetidas en cada unidade ao longo 
do libro, que adoitan ser considerados coma meros anexos, relevantes ou 
non, no proceso de aprendizaxe. Os contidos que teñen que ver coa 
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competencia de aprender a aprender, alicerce da educación do século 
XXI, terán que aparecer de maneira rigorosa e xa dende a primeira sesión 
de clase se queremos adecuar á práctica educativa ao momento presente 
e, sobre todo se queremos que os resultados sexan os desexados. 
 
Verdadeiramente, se algo temos que destacar con respecto dos 
materiais sería que é o elemento que menos mudou nesta revolución 
metodolóxica dos últimos tempos. Os materiais, os docentes e os 
aprendentes son variables que se articulan de xeito diferente en función, 
entre outras cousas, da modalidade educativa sobre a que esteamos a 
reflexionar, pois abrangue dende a educación nunha aula cun docente ata 
a formación virtual, con todas as variantes intermedias coas que 
concorren, e sen esquecer ademais as situacións de autoaprendizaxe. En 
calquera destes casos os materiais que interveñen ou interceden na 
aprendizaxe adquiren diferente forma, significado e motivo, pero todos 
deben coincidir na súa fin última que é mediar na aprendizaxe, e no caso 
que nos ocupa  como diciamos ao comezo deste parágrafo dous, 
participar no triángulo interactivo xunto co docente e o aprendente para 
aprender unha segunda lingua.  
 
Ezeiza (2007) indicaba que desafortunadamente todo o relativo aos 
materiais de ensino foi ata hai ben pouco tempo considerado un tema 
menor nos foros académicos e na práctica investigadora de certo nivel, 
mais nestes momentos e debido ao seu papel fundamental na 
intermediación do proceso ensino-aprendizaxe, podemos topar xa 
interesantes traballos que dan conta das múltiples facetas dende as que 
se acercar ao tema.  
No que atinxe ao noso estudo, imos facer, en primeiro lugar, unha 
breve revisión histórica con respecto dos materiais empregados e 
aportados dende as distintas teorías e métodos de aprendizaxe de linguas 
de modo que poidamos apreciar mellor a herdanza recibida ata 
chegarmos ao momento actual. Nese intre resultará imprescindible aclarar 
que entendemos por materiais de aprendizaxe e sobre todo cal é ou 
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debera ser a súa función. En segundo lugar afondaremos nas 
características que estes deben ter para se adaptaren á realidade 
presente, sen esquecer que as actividades que conteñen deben aparecer 
en consonancia con eles. Por último (§ 2.4.1) recolleremos varias 
reflexións do que supoñen hoxe en día os manuais e, antes de rematar, 
despois de adicarmos unhas palabras á decisión de empregalos ou non 
na aula, non podemos deixar de consagrar unhas liñas (§ 2.4.2) a outros 
materiais vinculados que xunto con aqueles median na aprendizaxe de 
aula. Estamos a falar do que teñen suposto as novas tecnoloxías da 
información e comunicación (TIC’S) tanto na elección dos materiais coma 
no seu deseño e emprego posterior. Neste entorno de aprendizaxe 
deterémonos nunha das últimas, que non derradeiras debido á incesante 
evolución neste eido, modalidades de formación a través dos MOOC, 
cuestión que xa abordamos cando definimos o espazo do contexto de 
aula, e sobre o que volveremos pois como veremos na segunda parte do 
traballo perfílase como unha boa opción para a formación do profesorado. 
 
Non cabe dúbida de que a abundancia e a tipoloxía de materiais 
que están en uso e o seu papel no proceso de ensino-aprendizaxe é 
variado, e normalmente axústase á teoría da didáctica aplicada ao longo 
da historia do ensino en xeral e do ensino de segundas linguas en 
particular. Antes de entrar de cheo na nosa disertación sobre que 
entendemos por materiais, e a súa función no proceso de ensino-
aprendizaxe observemos, nun sucinto repaso histórico, o que aconteceu a 
través das distintas aproximacións didácticas e que xa detallamos en 
certa medida no epígrafe 1.3As metodoloxías de aprendizaxe de linguas: 
converxencia actual, cando falabamos dos diferentes métodos que se 
teñen sucedido ata hoxe en día. 
 
O chamado Método gramática-tradución empregaba como 
instrumento de traballo os textos literarios, dado que organizaban a 
metodoloxía nunha didáctica baseada na aprendizaxe da gramática e da 
tradución. A raíz desta concepción, os textos e manuais semellan 
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sagrados e prodúcese un apego excesivo ao libro de texto. Sen dúbida, o 
libro é unha grande axuda, mais convértese nunha barreira cando se 
torna nun elemento intocable, inamovible, non suxeito a cambios nin á 
ampliación, adaptación ou renovación.  
Nestes manuais a selección do contido establécese segundo 
criterios gramaticais e por isto, o que se debe ensinar, como a súa 
secuencia, vaise levar a cabo sobre o eixo da gramática e seguindo a 
orde tradicional: artigo, nome, adxectivo, pronomes, verbos, preposicións, 
adverbios e interxeccións. Pola súa banda, a selección do vocabulario 
segue criterios fundamentados en textos literarios, é dicir, o vocabulario 
atende estritamente á norma culta e resulta impensable atopar nestes 
manuais outro tipo de vocabulario. 
No que atinxe á metodoloxía, tende á organización do contido de 
cada lección seguindo un esquema dedutivo: primeiro explícanse os 
temas, logo memorízanse as regras ás que se pode reducir o uso e 
seguidamente consolídase mediante a práctica que implica a aplicación 
das regras.  
 
O Método Directo vaise opor ao anterior porque parte de criterios 
situacionais e baséase na práctica de situacións tipo a través da 
repetición das mesmas. Os manuais son guías de referencia, e a escasa 
definición do método en termos operativos concretos percíbese nos libros 
de texto, cuxo obxectivo parece ser unicamente favorecer a interacción 
dentro de situacións habituais. A selección de contidos segue criterios 
situacionais non gramaticais, e posto que a gramática é un referente 
secundario, os profesores non deben explicala, deben deixar que as 
persoas que están a aprender a infiran internamente a raíz da práctica do 
uso lingüístico. Deste xeito os obxectivos gramaticais adquírense 
mediante o método indutivo e como a eficacia da aprendizaxe para este 
método céntrase na práctica, a adquisición lingüística non se logra 
mediante a comprensión analítica e abstracta dos problemas, senón como 




Será a situación comunicativa a que definirá o tipo de contido a 
desenvolver, e a  selección do vocabulario segue criterios de uso en 
situacións comunicativas polo que non restrinxe o ensino do vocabulario 
ao uso literario, aínda que este non está excluído. Deste modo o seu 
centro de interese está nas palabras de uso cotiá, non obstante exclúense 
palabras tabú ou termos excesivamente coloquiais.  
 
Os métodos audiolingual e audiovisual, de base e compoñente 
estrutural, inician a moda dos materiais audiovisuais, os magnetófonos e 
os laboratorios de idiomas, coa finalidade todos eles de axudar ao 
docente a proporcionar “bos” modelos de lingua aos aprendentes.  
Ademais vanse pór en marcha distintas accións como a 
elaboración específica de materiais didácticos ou a formación de 
profesorado especializado. Debido a isto os materiais son deseñados 
previamente por especialistas que son quen deciden sobre calquera 
aspecto do que se ensina, e deste modo a selección do contido faise 
segundo o criterio de frecuencia estrutural e os materiais docentes son 
elaborados tendo en conta as estruturas habituais do idioma ensinado, 
polo que o vocabulario comprenderá as palabras que están incluídas no 
listado de vocabulario básico do mesmo idioma.  
Nestes métodos os manuais ofrecen un conxunto pechado de 
materiais para a práctica, e os libros de texto ou calquera outro material 
utilizado son unha guía obrigada que ofrece poucas opcións abertas a 
calquera iniciativa na aula. No desenvolvemento da clase os obxectivos e 
os contidos agrúpanse en torno a unha situación comunicativa e esta 
representa o eixo en torno ao que xira a elaboración dun diálogo ou texto 
inicial. Hai que aclarar que este feito positivo dende o punto de vista da 
comunicación vese desvirtuado porque ese modelo de lingua empregada 
está pedagoxicamente controlada polas estruturas e léxicos programados, 
e por conseguinte as persoas que aprenden son meras repetidoras de 
frases e estruturas subministradas polos modelos dados.  
Como podemos observar non difire moito de métodos anteriores 
salvo que consonte a evolución da tecnoloxía deciden aproveitar os novos 
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recursos e incluílos na práctica docente posibilitando así novas 
actividades que complementan ou amplían as anteriores.  
 
Neste mesmo senso, o método situacional caracterízase 
concretamente por organizar todos os elementos anteriores para quitarlles 
o maior partido posible e así a clase axustaríase á seguinte secuencia de 
actividades: primeiro realízase unha actividade de comprensión oral, a 
clase escoita un diálogo ou a descrición dunha situación, onde están 
contidos todos os elementos estruturais ou léxicos que constitúen os 
obxectivos da unidade. Seguidamente acométese a repetición en grupo 
dos exercicios. O profesor actúa como modelo e controlador, sinala o 
ritmo, o acento e a velocidade. Participa a clase na súa totalidade e ás 
veces as e os aprendentes individualmente. Nun terceiro momento 
chegamos á repetición interactiva: de forma normalizada o profesor insiste 
na práctica repetitiva mediante a técnica de pregunta-resposta, ben 
actuando el mesmo de interlocutor ou facendo que o alumnado interactúe 
en parellas.  
Despois propóñense prácticas con elementos lingüísticos illados, 
onde se tratan problemas específicos relacionados cos obxectivos da 
unidade (determinados sons ou problemas gramaticais ou estruturais 
entre outros). As explicacións van acompañadas de exercicios de 
repetición e consolidación. A estas prácticas sucédenlle as de 
transferencia, neste punto hai que tratar de transferir o aprendido a outras 
frases ou situacións similares e/ou paralelas. Tamén se levan a cabo 
actividades con exercicios de substitución e transformación, cuxos 
exercicios  son de carácter estrutural, e onde se permite que os 
aprendentes combinen e recreen patróns xa aprendidos. Dende aquí 
comezamos de novo no paso dous para rematar con exercicios de 
interacción, corrección e traspaso a situacións equiparables.  
O obxectivo é que as persoas que aprenden unha lingua saiban 
reproducir nunha situación dada, un diálogo aprendido que calca 
estruturas e vocabulario similar. Os pasos repítense dun xeito global, para 
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o cal se crea unha situación nova pero similar, con mínimas variacións, 
para reproducir o aprendido.  
Destacaremos que este esquema de actuación insiste en non 
prescindir das características que sustenta a metodoloxía de base 
estrutural ancorada no pensamento condutista e afástase de maneira 
tallante da visión que hoxe en día temos da aprendizaxe.  
 
O Ensino Comunicativo da lingua, contrariamente aos modelos 
anteriores, vai destacar a importancia de empregar os denominados 
documentos auténticos para a realización de actividades ou tarefas que 
reproduzan os usos reais da lingua. Ademais vai dividir os contidos de 
aprendizaxe en gramaticais (gramática, vocabulario e fonética) nocionais, 
situacionais ou funcionais, segundo a terminoloxía, culturais e 
pragmáticos. Non podemos ignorar que mesmo se timidamente, comezan 
a aparecer cuestións que reflicten un crecente interese por actividades 
metacognitivas, que fan fincapé no emprego de distintas estratexias 
cognitivas e de regulación da aprendizaxe a través de autoavaliacións que 
implican unha toma de responsabilidade e de control sobre o proceso de 
aprendizaxe, e polo tanto por actividades que promoven a autonomía das 
persoas que están a aprender, eses contidos adoecen de rigor e 
sistematización na súa aparición. 
 
Nesta mesma liña traballamos hoxe en día, amparados por un 
eclecticismo metodolóxico de carácter sociocultural e intercultural, no que 
asistimos á orquestración das diferentes metodoloxías con recursos 
variados que tentan darse cita nas aulas para acadar a competencia 
comunicativa esperada. Semella que todo vale se se aprende, iso si, 
debidamente organizado e respondendo a ese obxectivo último, e así 
podemos topar  dende exercicios puramente estruturais ata as máis 
recentes tecnoloxías postas ao servizo desa fin última que é a 
competencia comunicativa. Non resulta doado describir de xeito global a 
situación actual debido a falta de perspectiva sobre todos estes feitos que 
están a acontecer, mais nas páxinas que seguen tentaremos afondar 
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naqueles temas que irremediablemente participan, modelan ou sustentan 
a aprendizaxe dende este terceiro elemento que supoñen os materiais.        
 
Antes de continuar debemos aclarar que entendemos por 
materiais, recursos, materiais educativos, materiais didácticos. En 
principio, se nos referimos á definición destas palabras comprobariamos 
que en calquera caso a acción central na que se asentan é a situación de 
aprendizaxe, na cal o material sería un medio. É dicir (Badia e outros, 
2005) os materiais educativos poden ser definidos como os textos en 
diversos soportes que se empregan nas prácticas de ensino coa fin de 
ampliar as fontes de información, as actividades ou formas de presentar 
os temas que se queren traballar. Os mesmos autores explican que, 
tendo isto en conta, calquera material pode converterse en educativo na 
situación adecuada, se ben os materiais didácticos son aqueles pensados 
e creados especificamente para a educación e o seu valor educativo vai 
depender da situación concreta na que sexan empregados.  
Na mesma liña Martín Peris (1996) cando fala sobre os manuais de 
segundas linguas, insiste en que calquera material se pode converter en 
educativo ao ser empregado e adecuadamente integrado a unha situación 
de ensino-aprendizaxe, mesmo se non ten sido deseñado para o ensino. 
Evidentemente o contexto de utilización resulta imprescindible para 
apreciar a eficacia ou o valor educativo dun material. 
 
Os materiais son considerados logo, elementos indispensables 
para o proceso de ensino-aprendizaxe dos aprendentes e o seu papel é 
decisivo, son os mediadores da aprendizaxe e deles depende en grande 
medida o éxito desta. Por outra parte, se somos coherentes co principio 
da individualidade do aprendente e o seu xeito persoal de aprender, 
entendemos que ningún material nin soporte educativo deberá ser 
rexeitado atendendo a criterios teóricos ou metodolóxicos, pois 
consideramos que todo é válido na medida que sexa útil para unha 
aprendizaxe eficaz de aprendentes autónomos, xa que os materiais van 
depender sobre todo dos obxectivos e das necesidades ás que se estea a 
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axustar, e por esta razón serán os propios aprendentes os que teñen que 
decidir o que mellor lles vai en cada momento. 
 
Polo que respecta da elaboración de materiais, un dos primeiros 
autores en se interesar neste tema foi Bernard (1976) que propón, cando 
se refire aos materiais curriculares (impresos) en xeral, que estes teñen 
que cumprir tres principios para seren eficaces: obxectivos claros, 
observables e mensurábeis e que eviten perigosos subxectivismos; 
flexibles na medida que se poidan adaptar aos distintos niveis e materias 
(nós engadiremos a adaptación ás persoas que aprenden) e operables, é 
dicir, expresados dun xeito concreto para a súa aplicación. Como 
comprobaremos na segunda parte do traballo, estes principios seguen a 
ser imprescindibles para a elaboración duns bos materiais, nos que o 
obxectivo contextualiza a actividade, a flexibilidade permite axustarse ao 
momento concreto da práctica na aula e aos aprendentes, e que sexan 
operables reverterá nun doado emprego dos mesmos.  
 
Anos máis tarde Ausubel (2002) transcende calquera visión 
simplista  sobre os materiais e concíbeos como segmentos con 
significado en si mesmos cuxas partes están relacionadas de forma lóxica 
no proceso de ensino-aprendizaxe. A isto engade que os materiais teñen 
que prover aos aprendentes de aprendizaxes significativas, e para 
conseguilo terán que se poder relacionar cos coñecementos previos que 
os aprendentes xa teñen. É dicir, terán que tender unha ponte de 
coñecemento entre a información nova e a información previa. Afirmaba 
que para que esa aprendizaxe sexa significativa, requírese dun material 
potencialmente significativo (significado lóxico) e dunha actitude favorable 
para esa aprendizaxe (significado psicolóxico).  
De acordo con isto, na elaboración do material de ensino-
aprendizaxe de segundas linguastense que pór especial coidado por dar 
resposta a estes dous principios. Significa isto que o significado lóxico ou 
estrutura interna non debe ser arbitraria nin confusa,  polo que dentro dos 
materiais as actividades teñen que estar relacionadas cos coñecementos 
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previos dos aprendentes e organizadas tendo en conta as relacións 
internas que se establecen nelas. E, no que respecta de conseguir unha 
actitude favorable cara a aprendizaxe, significado psicolóxico, sabemos 
que canto máis saiba o aprendente sobre como aprende e canta máis 
autonomía vaia gañando máis medrará a súa motivación e máis favorable 
será a súa actitude cara á aprendizaxe.  
Por conseguinte, uns materiais significativos terán que se axustar 
tanto no seu significado lóxico como psicolóxico, e deberán axudar e 
complementar a aprendizaxe que se está a construír entre o triángulo de 
elementos: docente, aprendente e materiais, que interveñen no contexto 
da aula.  
 
Do mesmo modo que os materiais deben ser significativos, tamén o 
será a selección das actividades que se inclúen neles. Estas deberán 
promover a interacción na aula como motor da aprendizaxe e para 
conseguilo terán que partir do nivel de desenvolvemento das persoas que 
están a aprender e de situacións que teñan sentido para elas, dos 
coñecementos previos, a través dos cales se irán asumindo os novos que 
se producen na aula.  
As actividades fomentarán a colaboración que permitirá dunha 
banda ir construíndo a aprendizaxe de maneira conxunta, e doutra 
favorecerán os intercambios e a comunicación cos demais aprendentes 
de modo que nesa interacción se porá en práctica o aprendido e se irá 
confirmando o seu progreso. Ademais, as actividades serán suficientes e 
variadas, para que as persoas que aprenden elixan as que mellor se 
axustan ao seu proceso de aprendizaxe e se mostren significativas para 
eles.  
 
Partindo desta idea sobre os materiais de aprendizaxe, Ausbel 
(2002) afirma que para que uns materiais sexan bos deben ter unha 
presentación da información atractiva e motivadora, e unha función de 
guía das aprendizaxes. E para conseguilo os materiais terán que facer 
explícitos os obxectivos educativos que perseguen; organizar a 
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información previamente á introdución dos temas; interpelar á información 
para crear coñecemento e desenvolver habilidades; propoñer preguntas e 
exercicios para orientar a relación dos novos coñecementos cos 
coñecementos previos dos aprendentes e a súa aplicación; fomentar 
simulacións para a experimentación e contornas para a expresión e a 
creación; empregar diversos códigos comunicativos: verbais 
(convencionais) e icónicos (representacións intuitivas e que estean preto 
da realidade); estar dotados de sinalizacións diversas (subliñados, estilo 
de letra, destacados, etc.); integrar os medias adecuados (ao servizo da 
aprendizaxe); e non esquecer que a información que ofrecen as imaxes 
ten transcendencia. 
 
Actualmente proponse (González e Villalonga, 2010) unha 
dinámica xeral para o deseño de actividades, que ao tempo que compren 
ese dobre requisito de significado lóxico e psicolóxico, responden a unha 
dinámica de realización segundo a cal as actividades desenvolveranse en 
catro fases. O ciclo comeza coas actividades de iniciación, útiles para que 
as persoas que aprenden fagan explícitas ou exterioricen as súas ideas 
previas, sensibilícense co tema, verifiquen que os coñecementos que 
posúen son ou non os máis adecuados e/ou elaboren cambios nos seus 
esquemas de coñecemento. A estas actividades de iniciación 
referirémonos como preactividade, na segunda parte do estudo.  
Nun segundo momento lévanse a cabo as actividades de 
desenvolvemento e estruturación que son empregadas para introducir os 
conceptos científicos, expoñer e fundamentar hipóteses, relacionar 
distintos conceptos, asimilar os contidos ou reflexionar sobre a utilidade e 
aplicación dos mesmos a outras situacións. Serán as actividades (en si) 
da nosa proposta didáctica.  
A estas sucederán as actividades de aplicación e afondamento, 
útiles para que as e os aprendentes apliquen os novos coñecementos a 
outras situacións, reflexionen sobre os seus propios xuízos respecto dos 
contidos tratados ou amplíen o coñecemento conseguido para aplicalo a 
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novas situacións e contextos. Nós ímolas nomear como postactividades, 
dentro das que incluímos as de avaliación nalgunha ocasión. 
Para rematar actívanse as actividades de avaliación, útiles para 
que as persoas que están a aprender coñezan o grao de aprendizaxe que 
levan adquirido, perciban a utilidade da mesma, verbalicen e contrasten 
os seus coñecementos sobre o tema, detecten erros, inexactitudes, e 
poidan reforzar as súas aprendizaxes. Nós incluirémolas, como vimos de 
sinalar, dentro da postactividade, se ben o seu percorrido remata na 
avaliación final que teña lugar en cada ocasión. 
 
Estamos de acordo con estas autoras en que cada actividade se 
debe desenvolver deste modo. Non obstante, non sempre as actividades 
previstas nos (materiais) manuais de segundas linguas se presentan tan 
completas, e en moitas ocasións aparece tan só un ou dous tipos de 
actividades, quedando os outros dous tipos relegados ao libro do profesor 
(preactividade e postactividade), ou pode ocorrer que non aparezan. Nós 
asumimos que resulta imprescindible presentar tres pasos fundamentais 
que non deben faltar na elaboración dunha actividade: preactividade, 
onde se presenta e contextualiza a actividade, á vez que lle damos 
sentido ao relacionala cos coñecementos previos. A actividade, que 
variará no grao de alcance que se lle queira outorgar, e postactividade 
onde se transfire o aprendido ao tempo que se (auto)avalía para volver 
iniciar o ciclo.   
  
O retrouso que nos ten acompañado ao longo deste capítulo faise 
agora máis visible, e se como afirmamos, centramos o proceso de ensino-
aprendizaxe na persoa que aprende, non se poden tomar as derradeiras 
decisións sobre materiais e actividades ata o momento de coñecer ao 
grupo meta, pois será este o que nos dea a pauta do que realmente 
precisa. Cómpre entón afacerse ao fluxo de interacción constante que se 
vai establecer dende o primeiro día de clase e que será o que nos permita 





Aínda así, podemos partir duns materiais que dean resposta aos 
obxectivos que se pretende acadar cando se aprende unha segunda 
lingua. En primeiro lugar, se tratamos de desenvolver a competencia 
comunicativa, aínda que os manuais sexan elixidos pola comunidade 
docente da institución onde se leva a cabo a aprendizaxe, é 
incuestionable que eses manuais deben abranguer todos os contidos dos 
que o aprendente se apropiará durante a construción da súa aprendizaxe 
para acadar antedita competencia comunicativa. 
En segundo lugar, se se trata de elaborar materiais adecuados á 
realidade actual, estes terán que fomentar a autonomía das persoas que 
están a aprender; que poidan ser empregados con ou sen a supervisión 
do docente; que permitan ao aprendente marcar os seus itinerarios 
persoais de aprendizaxe pois terán que estender a súa formación de xeito 
permanente e para isto terán, ante todo, que dar resposta á competencia 
clave de aprender a aprender.  
 
Podemos logo concluír que os materiais cumprirán certas 
condicións como a flexibilidade, tanto no tipo de contido coma na 
estrutura para daren conta da heteroxeneidade daquelas persoas que os 
van empregar. Terán que ter tanto significado lóxico como psicolóxico 
(motivadores, fomentarán as estratexias de aprendizaxe, serán avaliativos 
e con retroalimentación) para promover a autonomía e a regulación da 
aprendizaxe. E por suposto, serán claros e coherentes, contextualizados, 
adecuados e doados no seu emprego.  
Entendemos que a natureza dos materiais é complexa e 
multidimensional, pois nela conxúganse factores que transcenden o 
mundo da aula, de docentes e aprendentes. Nos procesos de creación, 
selección e emprego de materiais interveñen tantas variables que isto lles 
confire un valor relativo (Badia e outros, 2005), e mesmo se os docentes 
son polo xeral as persoas con maior responsabilidade na administración e 
xestión de todo o que a eles se refire, constátase que o material tense 
que adaptar en última instancia ao momento particular da aula e aos 
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aprendentes que a ocupan, o cal lévanos a definir os materiais como 
instrumentos inacabados ou abertos que só o emprego definitivo 
terminará de fixar.  
2.4.1 Os manuais de aprendizaxe de linguas 
Como propón Boixareu (2000), o manual é considerado como o 
apoio, o sostén e o soporte no proceso de construción do coñecemento. 
Os manuais contribúen ao desenvolvemento do proceso de aprendizaxe 
ao posibilitar a adquisición efectiva de coñecementos relevantes, que 
ampliarán e modificarán as estruturas cognoscitivas das persoas que 
aprenden, a través dunha aprendizaxe progresiva. Asemade, e en 
consonancia co panorama didáctico actual, os manuais estarán 
concibidos de maneira que deixen un amplo espazo á iniciativa dos seus 
destinatarios, á súa idiosincrasia e exploración persoal. De acordo con 
isto, os manuais de aprendizaxe de segundas linguas deben de se 
caracterizar por promover unha aprendizaxe significativa que fomente a 
autonomía.  
 
Normalmente os manuais concrétanse, partindo duns obxectivos, 
nos contidos que aparecen no limiar de cada libro, que de acordo co que 
temos exposto ata aquí deberían abranguer os contidos funcionais (lingua 
e comunicación), os contidos gramaticais (lingua e sistema), os contidos 
socioculturais (lingua e cultura) e os contidos pedagóxicos (lingua e 
aprendizaxe)16.  
Se os tres primeiros están totalmente sistematizados, advertimos 
que os contidos de regulación da aprendizaxe, os chamados pedagóxicos 
polo Instituto Cervantes, non están aínda incluídos co mesmo peso que 
os demais entre as actividades que se propoñen nos manuais. É máis, 
cando se inclúen adícaselles como xa dixemos, un apartado que se 
corresponde coas avaliacións finais das unidades ou cos portafolios que 
achegan algunhas editoriais. Pola contra espérase que no momento 
                                            
16
Clasificación que aparece no Plan Curricular do Instituto Cervantes  
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actual, se dea un paso máis aló e todos eses contidos propostos teñan 
cabida nos manuais dun xeito integrado para podermos acadar unha 
aprendizaxe significativa e que tenda á autonomía da persoa que aprende 
para que poida transcendelo e dese xeito para que  poida seguir 
aprendendo de forma permanente.   
Queda claro, como expón Ezeiza (2007) que os manuais no 
construto ensino-aprendizaxe acada un rango equivalente ao da persoa 
que ensina e ao da persoa que aprende na creación de ocasións de 
aprendizaxe. De feito os tres axentes alternaríanse, cunha frecuencia 
variable, na posición de dominio na dinámica da aula, e sería a 
interacción entre eles a que facilitaría as oportunidades de aprendizaxe.  
Debido á importancia dos materiais dentro do proceso ensino-
aprendizaxe, continúa o autor, e do mesmo modo que xa fixeran antes 
con respecto dos obxectivos ou contidos de aprendizaxe de linguas, o 
Centro Europeo de Linguas Modernas organizou un congreso en 1997 
(Fenner e Newby, 2000) no que foron consensuados uns criterios xerais 
para o desenvolvemento de materiais en Europa definidos como: a toma 
de conciencia, a autonomía e a autenticidade. Estes principios veñen a 
coincidir cos reivindicados por Van Lier (1991, 1996 e 2002) como eixos 
básicos para o desenvolvemento de currículos de linguas.  
 
Na mesma liña Tomlinson (2003: 9) citado por Ezeiza (2007), 
expón o reto máis importante ao que se enfrontan os manuais na 
actualidade, e que consiste en abrir vías para posibilitar e facilitar en 
maior grao a personalización e adaptación local dos materiais; a 
flexibilidade e facilidades para un uso creativo na aula; a promoción de 
enfoques metodolóxicos multidimensionais; a énfase na perspectiva 
pluricultural e plurilingüe; a confianza na persoa que aprende, a súa 
capacidade e o seu criterio; a atención ás súas experiencias, 
coñecementos e intereses; a importancia da toma de conciencia sobre a 
comunicación, o uso da lingua e a propia identidade como falante doutra 
lingua; un contido máis vinculante emocionalmente, e un maior espazo 




Á carón deste labor que se está a levar a cabo para mellorar os 
materiais e/ou manuais de ensino-aprendizaxe, non podemos deixar de 
aludir ao feito de que os manuais de ensino de linguas constitúen un 
recurso utilizado polos docentes de forma prioritaria, pero non sempre, 
pois algúns profesores son reticentes ao seu emprego.  
Como en anteriores ocasións dentro deste apartado, seguiremos a 
proposta de Ezeiza e destacamos algúns dos argumentos a favor e en 
desfavor do emprego de manuais nas aulas de segundas linguas. De 
entre os argumentos favorábeis sobresae a idea de que os manuais 
ofrecen unha boa orientación ou guía para o profesorado, ademais de que 
favorecen o seu desenvolvemento profesional na medida en que os 
docentes se van axustando ás novidades pedagóxicas e marcan unha liña 
clara na súa formación.  
No que atinxe ás persoas que aprenden, os manuais contribúen a 
que visualicen e entendan a lóxica do programa ou do itinerario que se 
lles propón. E ao mesmo tempo sérvelles para establecer máis 
claramente o que vai ser avaliado, é dicir, acouta o programa do curso, e 
sérvenlle como referencia para medir os progresos realizados xa que 
ofrecen aos aprendentes unha base sobre a que determinar en que 
aspectos se está a producir un avance e que aspectos poden requirir 
dalgún tipo de reforzo. É dicir, permiten a (auto)avaliación constante e 
polo tanto informan do progreso na aprendizaxe.  
Engadiremos a isto que os manuais constitúen unha grande axuda 
naquelas situacións nas que as e os aprendentes non contan coa 
posibilidade de manter contacto directo coa segunda lingua de modo que 
facilitan a aprendizaxe autónoma destes fóra da aula.  
Con respecto do contexto concreto da aula, os manuais ofrecen 
unha base sobre a que articular unha posible negociación dos obxectivos, 
os contidos, os procedementos ou do ritmo de traballo, pois facilitan a 
xestión da aula e dos procesos de aprendizaxe, dado que recollen un 
amplo abano de actividades, contidos e informacións que responden ás 
necesidades xerais que afectan practicamente a todas e todos os 
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aprendentes, e isto alberga a posibilidade de que poidan ser adaptados e 
modificados na aula.  
Por último, é importante ter en conta que os manuais contribúen a 
construír unha rutina estruturada que permite axustar a 
impredicibilidadeda dinámica interaccional da aula a un nivel tolerable, o 
cal aporta a seguridade psicolóxica que aprendentes e docentes requiren 
para participar de forma activa en dita dinámica onde se van ensaiando 
fórmulas que permitan unha aprendizaxe máis rápida e eficaz. 
 
De entre os argumentos desfavorábeis para o emprego dos 
manuais destacaremos que moitos autores opinan que o proceso de 
aprendizaxe dunha lingua é demasiado complexo como para pretender 
que poida ser satisfeito plenamente cuns manuais prefabricados. 
Entenden que existe un amplo conxunto de aspectos fundamentais do 
ensino e da aprendizaxe que dificilmente os manuais poden abordar, 
xestionar ou cubrir, por exemplo: o control sobre os procesos, a 
orientación pedagóxica, a interacción, o “feedback”, ou o uso do espazo e 
do tempo, entre outros. Aseguran que por moi coidadosamente 
deseñados que estean os manuais xamais poderán responder de forma 
precisa ás necesidades particulares de cada grupo concreto de 
aprendentes.  
Por outra parte consideran que a produción centralizada dos 
manuais é incompatible coa atención as necesidades particulares, así 
aqueles manuais que pretendan cubrir un ámbito xeográfico, temporal e 
humano moi amplo dificilmente responderán de forma satisfactoria ás 
necesidades particulares dos aprendentes. 
Pero o máis destacable é que os detractores consideran que os 
manuais responden en principio, á falsa premisa de que o sistema de 
coñecementos das persoas que están a aprender evolucionará do xeito 
previsto neles, que se corresponde  á intuición, máis ou menos acertada, 
dos autores dos manuais, que en todo caso ofrecen unha visión 





Moitas destas cuestións ficarían resoltas se partísemos da 
concepción dos manuais de linguas como elementos inacabados, 
concibidos para seren concretados no momento mesmo da acción na 
aula. Só se consideramos os manuais como algo predeseñado e 
inamovíbel estes perden parte, se non todo o seu valor. Nós pola contra, 
como noutras cuestións considerarémolos como elementos  inconclusos e 
abertos que se concretan na actuación da aula. En todo caso e por riba 
de calquera consideración posible, no que respecta de docentes e 
aprendentes, os manuais resultan unha boa guía aínda que por suposto 
teñan que continuar a ser mellorados.  
A postura máis xeneralizada entre os docentes é que non 
renegaría dos manuais como instrumentos para o ensino, pero avogaría 
por unha oferta o suficientemente ampla e adaptable que lles permita 
articular diferentes tipos de recursos/actividades en función das 
necesidades particulares de cada grupo de aprendentes, guiados sempre 
por unha concepción flexible e dinámica sobre os mesmos. 
 
Na segunda parte, cando elaboremos a unidade didáctica cero, 
aproveitaremos o positivo e deconstruiremos o negativo das propostas 
existentes, pero sobre todo teremos en conta os aspectos suxeridos até 
este momento, e que están en consonancia coas tendencias innovadoras 
que parecen estar consolidándose (Ezeiza, 2007): os manuais  cubrirán 
todas as destrezas (e contidos), e terán como fin última a competencia 
comunicativa e todo o que esta supón para o proceso de ensino-
aprendizaxe, é dicir, os manuais deben involucrar aos aprendentes en 
actividades de descubrimento baseadas en mostras de lingua auténticas 
nas que non se desdeña o enriquecemento e repercusión da revolución 
tecnolóxica con respecto da oferta didáctica daqueles.  
Non podemos perder de vista que nestes últimos anos o emprego 
de soportes e medios audiovisuais, coas novas tecnoloxías da 
información e a comunicación veñen a enriquecer e diversificar calquera 
  
 194 
elección, polo que o progresivo emprego dos recursos e posibilidades que 
ofrece internet vai redundar na extensión e ampliación do manual.  
 
En definitiva, os manuais de contido atractivo e non excesivamente 
manipulados lingüisticamente van gañando terreo. A isto engádese un 
maior esforzo por imbricar o compoñente emocional no proceso de 
aprendizaxe e inclúense definitivamente actividades que aprenden a 
aprender a través, case sempre como comprobaremos, de actividades 
que fomentan as estratexias de aprendizaxe, sobre todo as cognitivas. 
Fica quizais por complementar unha firme proposta que inclúa 
definitivamente o fomento da metacognición e autorregulación da 
aprendizaxe, incluídas ambas as dúas nos contidos de regulación da 
aprendizaxe. Se timidamente os manuais comezan a considerar estes 
contidos, haberá que os elevar ao nivel do resto de contidos para 
lograrmos definitivamente mellores resultados tanto na competencia 
comunicativa como na competencia de aprender a aprender, ligadas nun 
mesmo obxectivo común e sobre todo ligadas indisociablemente na súa 
significación complementaria no proceso de ensino aprendizaxe.  
Como ben sabemos, a aprendizaxe dunha lingua vai máis alá da 
adquisición dunha serie de contidos, trátase sobre todo da adquisición 
dunha capacidade para se expresar noutra lingua, e este feito terá as 
súas repercusións, pois a aprendizaxe ten que se orientar non só á 
adquisición de contidos senón tamén ao adestramento das destrezas 
comunicativas polo que este dobre obxectivo vai condicionar o deseño 
dos manuais e a selección das actividades dos mesmos, e polo tanto 
estas características diferenciais fan que estes presenten certas 
singularidades con respecto dos materiais doutras disciplinas como 
veremos na segunda parte. 
2.4.2 Outros materiais complementarios 
Na actualidade, docente e aprendente dispoñen dun amplo abano 
de materiais curriculares en distintos formatos e soportes: impresos, como 
os manuais, nos que xa nos detivemos no parágrafo anterior; dixitais, 
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como os materiais virtuais de autoaprendizaxe ou os dicionarios en liña, 
entre outros; e recursos audiovisuais e multimedia.  
Como resultaría imposible abranguer todas as posibilidades que 
complementan aos manuais de aprendizaxe unha por unha, estimamos 
máis adecuado acercarnos de forma conxunta a través do que a 
revolución tecnolóxica está a supoñer para a didáctica das segundas 
linguas. 
 
Xa pasaron moitos anos dende a revolución que supuxo a 
imprenta, que como sabemos reinventou a vida alá polo século XV. Do 
mesmo modo dende hai uns anos, o mundo das Novas Tecnoloxías da 
Información e da Comunicación veñen a crear unha dinámica distinta que 
se está a implantar na nosa rutina diaria provocando importantes cambios 
a todos os niveis do cotiá.  
Atreveriámonos a expoñer que do mesmo xeito que ten sucedido 
coa imprenta, acontece hoxe en día coa revolución tecnolóxica que 
supoñen as TIC. Lembremos que a mediados do século XV, xerouse 
unha axitación ou conmoción sobre o acontecer provocado polo novo 
invento, xa que a imprenta supuxo unha alteración non só do xeito de 
crear produtos impresos, mesmo mudou a percepción e a relación dos 
cidadás coa información e abriu a porta ás diversas posibilidades do que 
será o devir posterior. É obvio que nin a imprenta nin as tic fan 
desaparecer os demais medios preexistentes a eles, en todo caso 
asistimos a unha convivencia máis ou menos harmónica, non sen 
tensións, que se readapta en novas formas. Chegados xa a ese devir 
posterior, repítese de novo o mesmo panorama coa irrupción 
(desenvolvemento) das novas tecnoloxías da información e da 
comunicación.   
Hoxe en día resulta impensable non reparar nelas, xa sexa 
pensadas como ferramenta, recursos e medio ou tipo de aprendizaxe 
diferenciado, como teñen insinuado, nas derradeiras aproximacións 
metodolóxicas, algúns autores de entre os que podemos destacar a 
Siemens (2010) cando fala do conectivismo, cuestión que xa abordamos 
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no epígrafe 1.2.2 desta primeira parte ao achegarnos ás derradeiras liñas 
de investigación metodolóxica que se están a levar a cabo no eido da 
didáctica xeral. 
Non podemos logo continuar sen facer unha mención especial ao 
tema, aos recursos para a aprendizaxe de segundas linguas cos que 
contamos hoxe en día grazas ás novas tecnoloxías da información e da 
comunicación: as TIC, como se adoita escoitar entre os membros da 
comunidade educativa.  
 
Se continuamos coa estrutura discursiva que fomos desenvolvendo 
ata agora, temos que concretar o grao de incidencia que as tic están a ter 
no contexto máis xeral de educación, respecto das competencias básicas 
dos educandos, na didáctica xeral e no ensino-aprendizaxe de segundas 
linguas. Ademais, interesarémonos polo que teñen suposto como 
ferramenta na aula xa que a súa  repercusión afectará a calquera 
elemento que alí se da cita, onde fican incluídos os manuais que 
empregamos.  
 
No contexto da sociedade actual, esixente coas expectativas sobre 
a calidade da educación, do que non se exclúe o emprego da informática, 
as tecnoloxías da información e a comunicación teñen un potencial 
recoñecido para apoiar a aprendizaxe, a construción social do 
coñecemento e o desenvolvemento de habilidades e competencias para 
aprender de forma autónoma. Neste novo panorama educativo, no que 
unha das competencias básicas, como expuxemos no epígrafe 1.1 cando 
detallamos as novas competencias en educación, referíase 
concretamente ao: Tratamento da información e competencia dixital, pon 
de manifesto a súa relevancia e deixa claro que o sistema de 
coñecementos e de habilidades que se necesita na sociedade actual e 
futura aséntase nunha estratexia que terá que estar moi ligada á 
informática. De aí que á carón de calquera outro obxectivo xeral na 
aprendizaxe de segundas linguas non poidamos esquecer esta 
competencia para que os aprendentes se desenvolvan adecuadamente 
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no medio dixital no que estamos inmersos e poidan resolver calquera 
situación de aprendizaxe ao longo da vida a través desta valiosa 
ferramenta.  
 
Ante este panorama, sinalaba Coll na “XXII Semana Monográfica 
de la Educación” (2009) cando falaba de educación formal e escolar, que 
a valoración do estado actual da incorporación das TIC, así como as 
previsións sobre o seu futuro, varía en función da potencialidade 
educativa que se atribúa a estas tecnoloxías e consecuentemente dos 
obxectivos que se perseguen coa súa incorporación.  
O autor distingue entre tres posicións con respecto das tic. En 
primeiro lugar, estas contémplanse como ferramentas de procura, acceso 
e procesamento da información cuxo coñecemento e dominio vólvese 
absolutamente necesario na sociedade actual, por conseguinte son 
consideradas como contidos curriculares, como obxecto de ensino e 
aprendizaxe.  
A segunda posibilidade consiste en tratar de incorporar as TIC á 
educación coa fin de facer máis eficientes e produtivos os procesos de 
ensinanza e aprendizaxe xa existentes, aproveitando os recursos e as 
posibilidades que ofrecen estas tecnoloxías.  Esta posición adoita ser a 
concepción predominante e nela hai, entre a meirande parte  dos autores, 
un acordo xeral de que as TIC e Internet empréganse aínda pouco na 
maioría das aulas, e cando se empregan, tanto por parte do docente 
coma dos aprendentes, é para facer o que xa se facía, como a procura de 
información para preparar as clases ou a presentación de traballos,  pero 
empregando a nova ferramenta.  
Neste senso, o docente tende a adaptar o emprego das TIC ás 
súas prácticas docentes, e os aprendentes empréganas como substituto 
doutras fontes de información. Polo tanto esta segunda concepción da 
incorporación das TIC ás actividades da aula non supón necesariamente 
por si soa un factor transformador e innovador das prácticas educativas, 
senón que as TIC preséntanse máis ben coma un elemento reforzador 
dos procedementos existentes.  
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Unha terceira posición sería a de considerar as TIC como 
instrumentos mediadores dos procesos implicados no ensino e na 
aprendizaxe. Neste caso, a súa incorporación á educación suporía 
aproveitar a potencialidade destas tecnoloxías para impulsar novas 
formas de aprender e ensinar, pois non se trata de empregar as TIC para 
facer o mesmo pero mellorado senón para facer cousas diferentes, para 
poñer en marcha procesos de aprendizaxe e de ensino que non serían 
posibles en ausencia destas novas tecnoloxías.  
 
Vexan como se vexan, o que queda patente é que as dificultades 
intrínsecas que supón en moitas ocasións, a incorporación das TIC, 
poñen de manifesto a rixidez e as restricións organizativas e curriculares 
dun sistema educativo que resulta incompatible en moitos aspectos, co 
aproveitamento das novas posibilidades de ensino e aprendizaxe que 
estas ofrecen, e neste senso é cando podemos falar da revolución que 
teñen suposto as novas tecnoloxías no eido educativo pois fan que se 
abanee un sistema que a todas luces resulta nestes momentos deficiente.  
A repercusión que as TIC’S están a ter nas prácticas educativas 
axita as pilastras do concepto de educación mesmo, e dende aquí, ao 
tempo que complementa transgride a visión sobre o mundo, sobre como 
aprendemos, ata chegar a modelalo como pretenden os autores máis 
entusiastas con este novo panorama. En todo caso insistimos unha vez 
máis, que será a persoa que aprende a que tome as decisións últimas 
sobre o seu emprego e por suposto sobre a maneira de integrar as novas 
tecnoloxías da información e da comunicación á súa realidade de 
aprendizaxe concreta.  
 
Ante esta situación global sobre o que significan as novas 
tecnoloxías da información e da comunicación para a aprendizaxe, existe 
unha directriz europea consensuada para o desenvolvemento de 
estándares educativos e tecnolóxicos para a creación e xestión de 
contidos. Do mesmo modo que cando falabamos dos manuais de 
segundas linguas, que contaban cunha directriz a nivel europeo para a 
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súa produción que parte do Centro Europeo de Linguas Modernas (1997) 
no que se acordaron uns criterios xerais para o desenvolvemento de 
materiais en Europa, ocorre coas novas tecnoloxías da información e da 
comunicación.  
 
En resumo, xunto coa competencia de “aprender a aprender” que 
resulta consubstancial á nosa proposta didáctica para a primeira sesión 
de clase, ponse de manifesto a necesidade de incluírmos as TIC, a 
“competencia dixital” dentro da previsión global do curso, empezando 
dende o primeiro día. E así, teremos que incluír xa dende a primeira 
sesión de clase este aspecto que se converte en ineludible, pois as TIC 
supoñen unha ferramenta mediante a que podemos optimizar, alternar ou 
complementar o desenvolvemento da nosa práctica cotiá. 
As novas tecnoloxías da información e da comunicación teñen 
mudado non só moitas practicas docentes senón a metodoloxía mesma a 
través da que se formalizan ditas prácticas, debido a que desencadearon 
unha serie de feitos que cando menos conducen a unha reformulación da 
práctica educativa. Con todo, moitas das valoracións, que temos feito ao 
longo deste epígrafe cando falabamos dos materiais de aprendizaxe en 
xeral e dos manuais de aprendizaxe de segundas linguas en particular, 
van servir para caracterizar os recursos que nos ofrecen as novas 
tecnoloxías da información e da comunicación, entendidas estas claro 
está, como ferramenta e medio a través do que se poñen a disposición 
dos aprendentes un sen fin de novas propostas de aprendizaxe que 
facilitarán, apoiarán e mesmo completarán a aprendizaxe da lingua e que 
ata hai uns anos era impensable.  
 
No ensino-aprendizaxe de segundas linguas, recoñecemos a 
miúdo que as novas propostas que se ofertan con soportes tecnolóxicos, 
como acabamos de expoñer, seguen a perpetuar o facer dos métodos 
máis tradicionais, estruturais e situacionais, por exemplo. Neste caso, o 
punto de vista pedagóxico non varía, só o fai a ferramenta a través da que 
se presentan os contidos ou actividades, que insistimos, seguen a 
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reproducir vellos esquemas metodolóxicos, parten de vellos paradigmas 
para melloralos, desenvolvelos ou mesmo cambialos e adaptalos á 
realidade, para adecualos ao contexto tecnolóxico actual. 
Dende a didáctica de segundas linguas as novas tecnoloxías da 
información e da comunicación (en soporte multimedia) preséntase coma 
un recurso que permite pór en relación diversas propostas didácticas que 
abranguen as seis destrezas comunicativas, ademais da competencia de 
aprender a aprender (polo que as tic comportan de autonomía na 
aprendizaxe e logo de autoaprendizaxe). Polo tanto, parece que queda 
claro que o potencial tecnolóxico resulta moi positivo para a aprendizaxe 
dunha segunda lingua, xa que a través das variadas fórmulas (recursos) 
que ofrecen podemos apreixar a aprendizaxe da lingua no seu conxunto, 
ao tempo que se atende á aprendizaxe do ser aprendente, é dicir a 
competencia de “aprender a aprender”.  
 
O tipo de recursos aos que podemos acceder na rede (Romero, 
2010)  serían tres: material informativo (documentación, dicionarios, 
prensa, etc.); material didáctico, que na maioría  das ocasións adoita ser 
máis un complemento que un curso en si (exercicios de aprendizaxe, 
complementos aos métodos, actividades variadas sen intercambio e con 
intercambio, etc.); e ferramentas de comunicación, a grande revolución, 
xa que fan posible unha situación real de actuación, de comunicación na 
segunda lingua. Teñamos presente que a través dos chat, 
videoconferencias, foros, elaboración de blogs e wikis, entre outros, as 
persoas que aprenden unha lingua poden levar á práctica en tempo real, 
con salvidades, o que van aprendendo, e deste xeito van construíndo á 
súa competencia comunicativa en colaboración na rede. 
Certamente, conclúese que as novas tecnoloxías da información e 
da comunicación, no que respecta da aprendizaxe dunha segunda lingua, 
facilitan o acceso á información (a modo dunha biblioteca universal virtual 
a través de diferentes buscadores); posibilitan a acción (actividades de 
todo tipo) con interacción (chat – correo) e facultan sobre todo a 
comunicación (redes sociais – chat – correo).  
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Debemos engadir a isto que, en función dos destinatarios, eses 
recursos poden estar orientados ao emprego por parte dos docentes ou 
dos aprendentes. Ou ben poden partir dunha institución determinada, 
como por exemplo Centro Virtual Cervantes (CVC), ou formar parte dunha 
rede de conexións ás que accedemos dende distintos obxectos.  
 
A través das novas tecnoloxías podemos habilitar un plan de 
aprendizaxe adecuado ao momento educativo actual sen esquecer que 
mesmo neste contexto é imprescindible contar co papel mediador e de 
guía que supón o docente, así como unha actitude activa por parte dos 
aprendentes involucrados no emprego das tic para aprender a lingua, 
onde estes se consolidan como artífices do seu acontecer de 
aprendizaxe. Non perdamos de vista que un aprendente pouco iniciado 
seguramente non sería quen de aprender a nova lingua coa cantidade 
inxente de información á que accede a través da rede e precisaría, quizais 
máis que nunca, dun guía para discriminar todo o que pode empregar e 
como, para a construción da súa aprendizaxe neste novo contexto.  
 
Antes de concluír gustaríanos adicar de novo unhas liñas aos 
cursos MOOC, nos que xa nos detivemos no epígrafe adicada a acoutar o 
espazo de aula, onde fixemos algunhas consideracións importantes ao 
respecto. Ímolos detallar agora un pouco máis e sinalaremos ademais os 
distintos tipos de MOOC que podemos atopar na rede.  
Lembremos que os cursos MOOC (Massive Open Online Course,  
traducido ao español como cursos en liña masivos e abertos) son unha 
modalidade de educación aberta e con alcance global que ten como 
obxectivo formar a unha comunidade que busca novas formas de 
aprendizaxe. Estes cursos (Vázquez e outros, 2013) teñen a 
peculiaridade de se ofertar de balde ou a moi baixo prezo a través de 
plataformas educativas en Internet. A súa filosofía baséase na liberación 
do coñecemento para que este chegue a un público amplo, meta esta moi 
alcanzable grazas á era dixital.  
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Agora ben, non calquera curso online pode ser descrito como 
MOOC, pois considérase que deben cumprir catro requisitos: ser un curso 
onde identificamos un ensino plausible; ter un carácter masivo ou en certo 
modo ilimitado; ser online, onde non cómpre a asistencia agás algúns 
cursos que a soliciten para os seus exames e, ser aberto, co material 
didáctico dispoñible en Internet sen custe algún. 
A creación dun curso MOOC consiste en xerar o contido a través 
de vídeos que se publican en Internet, sexan subidos nunha plataforma 
especializada de e-learning ou en páxinas abertas como Youtube ou 
Vimeo. Os pasos básicos para crear un MOOC son: organización do 
curso; estruturación do curso; elaboración dun guión gráfico (storyboard) 
sobre cada un dos subtemas; gravación de cada acción ata rematar os 
vídeos do curso e subida a Internet.  
Queda claro que a facilidade para a súa elaboración e a ampla 
acollida por parte de toda a comunidade educativa, fan que estes 
cursosteñan xa, a día de hoxe unha traxectoria bastante definida e conten 
cunha pequena historia dentro do abano de posibilidades de ensino-
aprendizaxe no panorama actual. 
Nos últimos anos os cursos MOOC teñen medrado tanto ao longo, 
entidades involucradas, como ao ancho, temática en expansión, e teñen 
unhas características que o individualizan fronte a outros tipos de ensino-
aprendizaxe (limitación na duración do curso e creación de contido con 
diferentes niveis de detalle, así como a valoraciónda creatividade). 
Ademais, os Mooc varían segundo o modelo pedagóxico ao que 
atendan e pódense establecer tres tipos que se axustan a uns obxectivos 
ou metodoloxía determinados:  
 
xMOOC: baseados en cursos universitarios tradicionais de e-
learning que se adaptan ás funcionalidades do software específico dos 
MOOC. Están baseados na adquisición de contidos e lévanse a cabo por 
profesores universitarios que determinan que contidos se van adquirir e 
cun sistema de avaliación tradicional que normalmente presenta unha 
serie de probas concretas, estandarizadas e automatizadas.  
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Nestes MOOC, que sexa masivo ou non, deixa de ter valor dende o 
punto de vista do alumnado, dado que cada aprendente consume os 
contidos de xeito illado e fai as tarefas e os exames de forma individual. O 
docente segue a ser o centro da instrución, propón os textos nos que 
reflexionar, dá conferencias e dirixe as discusións en liña. Pola súa banda 
os aprendentes son duplicadores de contidos e non xeradores. 
A metodoloxía que se emprega resulta bastante rutineira e 
xeralmente obedece á seguinte secuencia: vídeo promocional e descritivo 
do curso; resumo do curso; descrición do profesorado que o imparte; 
información sobre o tempo que se necesita para a súa realización; 
temario do curso; obxectivos do curso; requisitos para poder realizalo; 
público ao que vai dirixido e foro para resolver dúbidas. 
Segundo Martí (2012) son dos máis afamados ultimamente e os 
que máis número de matrículas reciben xa que posúen unha grande 
difusión mediática. Adoitan ser lanzados dende plataformas como Edx, 
Coursera e Udacity. 
 
cMOOC: postulados nas ideas de Siemens (2004) sobre a 
aprendizaxe conectivista que, como expuxemos no epígrafe 1.2.2 da 
primeira parte cando falabamos das últimas achegas no eido da didáctica, 
sostén que o coñecemento persoal créase a partir dunha rede que 
alimenta e retroaliméntase de información na mesma rede, alterando así 
as bases do coñecemento.  
A tecnoloxía afecta á forma de vivir, comunicarse e aprender das 
persoas (Siemens, 2004) e polo tanto subxace á concepción sobre a 
aprendizaxe e o coñecemento que se basea na diversidade de opinións 
que van aparecendo no proceso desa aprendizaxe mediante a conexión a 
nodos ou fontes de información especializados, que poden ser 
dispositivos non humanos. Baixo esta concepción da aprendizaxe, a 
capacidade de saber máis é máis importante que o que actualmente se 
coñece e insiste en cultivar e manter as relacións necesarias para facilitar 
a aprendizaxe continua e adquirir a capacidade para ver as conexións 
entre os campos, ideas e conceptos que resulta unha habilidade clave. 
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Por riba de todo, a motivación é necesaria en todas as actividades de 
aprendizaxe conectivista e a toma de decisións resultará en si mesma un 
proceso de aprendizaxe. 
A metodoloxía utilizada pois neste tipo de MOOC é participativa e 
colaborativa,e para ter éxito precísase: orientación en canto a materiais, 
enlaces e tempos de realización; expresar o que se pensa mentres se 
aprende; conexión para poder estender as nosas ideas; unha rede que 
provea dunha comunidade para poder debater sobre os temas do curso e 
por último, unha meta que se desexe conseguir.Segundo isto, os cMOOC 
son comunidades discursivas que crean coñecemento (Lugton, 2012) pois 
asigna á comunidade de aprendentes o protagonismo.  
 
tMOOC: situados entre os dous anteriores e baseados en tarefas 
(t=tasks). Están a medio camiño entre a descentalización total dos 
cMOOC e a reprodución dixital das prácticas clásicas de e-learning dos 
xMOOC. Adoptan un enfoque construtivista no que o docente é un titor ou 
guía da aprendizaxe que a comunidade de aprendentes-docente vai 
construíndo.  
A aprendizaxe organízase en diferentes tarefas que se realizan a 
través de formatos diversos, e cómpre facer un certo número de tarefas 
para poder seguir avanzando. Trátase de tarefas que teñen a posibilidade 
de se resolver de diversas maneiras aínda que a obrigatoriedade impide 
pasar a novas aprendizaxes sen ter adquirido as habilidades previas. A 
comunidade semella secundaria e queda relegada a comentarios e 
resolución de dúbidas. Para Martí (2012) estes MOOC fan fincapé nas 
habilidades dos aprendentes na resolución de determinados tipos de 
traballo e adoitan ser unha mestura de instrución e construción. 
Queda claro que a decisión final sobre cal elixirfica no que 
consome este tipo de curso, con todo, dende un punto de vista de aporte 
pedagóxico innovador para a era dixital (ou sen ela) ten moito máis valor 
o cMOOC, pois suxire máis calidade e implicación na aprendizaxe, e por 
riba de calquera outra apreciación está máis acorde co que vimos 
expoñendo ao longo do presente estudo. 
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Os expertos sinalan que o futuro dos MOOC pasa por definir 
estratexias máis sólidas para a acreditación e para combater o seu 
principal punto débil: unha taxa de abandono moi alta. De todos os xeitos 
espérase que esta modalidade de e-learning medre máis e se transforme 
adaptándose ás necesidades dos seus usuarios. En España a proxección 
dos MOOC é moi prometedora se temos en conta que o 76,1% dos 
internautas entre 16 e 24 anos utiliza internet como medio de procura 
educativa. 
 
Pendentes dos retos futuros dos MOOC arriban os webathon, 
unión de web máis marathon, que podemos definir como maratón virtual, 
normalmente sen ánimo de lucro, que se celebra no transcurso de 2 ou 3 
días, case sempre en fin de semana, e que reúne a persoas que asisten a 
un evento, educativo ou non, para compartir, aprender e colaborar xuntas 
en liña. 
En educación, como non podía ser doutro xeito, os webathons 
están xa a se converter nunha tendencia de moda, especialmente como 
método exprés de formación conectada en liña. Hai institucións 
educativas, expertos formadores virtuais e coñecidos webinaristas que 
levan á práctica estes encontros que supoñen sesións maratonianas sen 
descanso, cunha intensiva duración de entre 48 e 72 horas, nas que de 
forma voluntaria, emítense en directo keynotes, sesións en vivo e debates 
a varias bandas sobre diversos temas de interese para as aulas en xeral 
ou para a formación virtual do profesorado en particular, enfocadas a 
todos os niveis: dende Infantil e Primaria, pasando por ESO e 
Bacharelato, Adultos e Idiomas ata niveis universitarios. 
O número de asistentes a este tipo de eventos vai sen dúbida en 
aumento, e pode falarse xa de cifras que roldan os 3.000 e 4.000 ou máis 
educadores que acoden aos webathons para escoitar e ver en persoa a 
líderes educativos aos que quizais doutro modo xamais terían a 
oportunidade de ver. Estes encontros aséntanse sempre dentro dun clima 




Converteranse os webathons nunha formación rápida, aberta, 
masiva e en liña? poderase dicir que un webathon é un MOOC exprés? 
Segundo Martí (2012) ten as características básicas dun formato MOOC: 
aberto, de balde, masivo, en liña e do mesmo xeito os contidos 
entréganse en formato vídeo, en directo aínda que permanezan despois. 
Contan con actividades, normalmente de reflexión, sobre as sesións, 
avaliadas polos pares e polos facilitadores do webathon e ao remate, o 
que finaliza con éxito consegue o seu emblema dixital acreditativo. 
 
A este ritmo de vertixe resulta imposible “estar á última”, en todo 
caso o que nos interesa e aproveitar as posibilidades que nos ofrecen 
este tipo de (re)cursos, e no que atinxe ao noso estudo, a oportunidade 
de adoptalo como clave formativa para os docentes do século XXI, acción 
que fica para futuras liñas de investigación como veremos no epígrafe 
adicada ao docente da clase 0 na segunda parte.  
Nestes últimos anos, o cada vez máis estendido establecemento 
da sociedade da información e do coñecemento en todos os niveis da 
sociedade resulta un feito incuestionábel, e a aprendizaxe permanente 
convértese nunha das claves da educación das e dos cidadáns do século 
XXI. O éxito nesta sociedade do coñecemento require de todos a 
capacidade, dunha banda, de levar a cabo aprendizaxes de diversa 
natureza ao longo das nosas vidas e, doutra banda, de adaptarnos de 
maneira rápida e eficaz a situacións sociais, laborais e económicas que 
mudan constantemente. As tecnoloxías da información e a comunicación 
teñen un potencial recoñecido para apoiar a aprendizaxe, a construción 
social do coñecemento e o desenvolvemento de habilidades e 
competencias para aprender de forma autónoma e permanente. 
Aínda con todo, na era da informática resulta paradoxal mostrar 
interese polos libros impresos, non obstante, este segue a ser parte 
substantiva dos cursos que se seguen a publicar. A continuidade do libro 
impreso como explica Martín Peris (1996), na publicación de manuais de 
ensino de linguas semella asegurada, de momento, aínda que cada vez 
se vexa máis acompañado de máis e mellores apoios tecnolóxicos, pois 
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entre outras cousas serve para organizar e estruturar todo o material 







A marca acordada 
Dende que comezamos o noso percorrido sobre as crenzas en 
educación ata o contexto de aula que acabamos de describir, temos ido 
despregando o pano sobre o que desenvolveremos, como produto final, 
unha proposta para o primeiro día de clase: a unidade 0, contextualizada 
no proceso de ensino-aprendizaxe adecuado ao momento actual.  
Achegámonos ao proceso de formación do perfil no que se ten 
constituído o novo panorama educativo, e que nestes momentos 
poderiamos sintetizar nunha versión que se caracteriza pola necesidade 
da actualización permanente dos coñecementos, habilidades e tamén dos 
criterios de aprendizaxe. Dito doutro xeito: na actualidade resulta 
impensable unha postura distinta da aprendizaxe permanente e polo tanto 
cobra sentido a relevancia do dominio dos procesos e estratexias tanto 
cognitivas como das reguladoras da aprendizaxe sobre dos contidos, de 
maneira que “aprender a aprender” adquire máis protagonismo que a 
simple adquisición daqueles. 
Sabemos que as novas competencias en educación, en 
consonancia co devir no que teñen madurado as actuacións pedagóxicas, 
afástanse de currículos pechados, pensados en termos de adquisición de 
contidos para facer fincapé en currículos abertos centrados nos procesos 
e que consecuentemente caracterizan ás “competencias como sistemas 
complexos que deben ter un carácter holístico, multidimensional e 
integrado; que debe ter en conta os contextos nos procesos de 
aprendizaxe así como a importancia das disposicións ou actitudes, os 
valores, as emocións e o desexo para que as capacidades se convertan 
en acción” (§ 1.1) e dende esta concepción de competencia defínense as 
que actuarán como punto de partida, mais tamén de chegada, para 
calquera apreixar o proceso de ensino-aprendizaxe no seu conxunto. 
 
A evolución das teorías curriculares presenta un currículo aberto 
caracterizado por se orientar aos procesos e por estar centrado no 
aprendente, que implica acoller as diferentes intervencións concretadas 
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no contexto real de aprendizaxe. Deste modo, neste tipo de currículo a 
atención está fixada nos procesos que se desenvolven na aula, e prestan 
ademais grande importancia á metodoloxía e á avaliación para adaptar os 
obxectivos e contidos seleccionados ás necesidades que se van pondo de 
manifesto na mesma e partir así das persoas que aprenden. 
 
Evidentemente, será a través do desenvolvemento das 
investigacións levadas a cabo dende distintos eidos que se sintetizan nas 
distintas correntes implicadas dalgún xeito na educación como a 
pedagoxía, a psicoloxía, a socioloxía, a filosofía, por citar ás máis xerais, 
así como a lingüística en particular, con todas as súas ramificacións 
(psicolingüística, sociolingüística, lingüística aplicada, etc.) as que darán 
conceptualizado as competencias clave en trono ás que se desenvolverá 
calquera proposta de ensino- aprendizaxe de segundas linguas. Será tras 
un profundo e arduo traballo sobre a consideración do que significa a 
aprendizaxe, e ligado a esta, do que significa tamén o ensino, e nesa 
dialéctica entre ambas as dúas caras da mesma moeda, que todas as 
diversas disciplinas nun proceso de construción holística, albiscarán o que 
nestas portas do século XXI entendemos por proceso de ensino-
aprendizaxe de segundas linguas.   
Neste marco, e pese a que se adoita seguir moi apegados ao 
método, as consecuencias didácticas sobre a concepción e concreción do 
que debemos ter en conta para unha aprendizaxe eficaz, que é en último 
termo a fin de todas as teorías implicadas na construción dunhas liñas 
teóricas fortalecidas que nos guíen, lévanos á conveniencia de abandonar 
a procura do método perfecto, o ideal, e insistimos máis na 
complementariedade entre todos eles aproveitando de cada un o que nos 
serva no momento concreto da acción. Trátase máis ben de subscribir 
uns criterios xerais de actuación, avalados pola madurez adquirida polo 
coñecemento e pola práctica, e susceptíbeis de seren administrados coa 
conveniente flexibilidade a cada situación de aprendizaxe. 
Lembremos que cando falabamos das derradeiras tendencias 
metodolóxicas na aprendizaxe de linguas, eran moitos os que opinaban 
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que actualmente teriamos que falar do “post-método”, do “non método” ou 
do eclecticismo metodolóxico, ante a imposibilidade de acertar co “método 
perfecto” que se adecúe exactamente ao contexto real perante o que 
exercemos a nosa profesión.  
 
O abasto do universo teórico que presentamos no capítulo I, 
concretarase no contexto de aula que fomos describindo ao longo do 
capítulo II. Puidemos comprobar logo, como se perfila o novo panorama 
no contexto de aula que de maneira esquemática, vaise caracterizar pola 
necesidade dunha actualización permanente dos coñecementos, 
habilidades e criterios de aprendizaxe, que reverten na aprendizaxe 
permanente, e isto comportará ademais a relevancia do dominio dos 
procesos e estratexias cognitivas e metacognitivas sobre a dos contidos, 
ou o que é o mesmo, aprender a aprender adquire máis protagonismo 
que a adquisición simple de contidos.  
Á carón disto, nos últimos anos advertimos un profundo cambio ao 
determinar como centro do proceso de ensino-aprendizaxe, a verdadeira 
protagonista que é a persoa que aprende, polo que calquera principio de 
actuación vai promover á aprendizaxe na diversidade dos suxeitos 
aprendentes, é dicir as persoas que aprenden en tanto individuos, ao 
tempo que aspirará, como individuos que interactúan co grupo, a acadar a 
construción colectiva da aprendizaxe da lingua.  
 
Estes cambios van xerar unha esixencia de modificación nos 
papeis tanto dos docentes coma dos aprendentes. O docente ten que 
deixar de ser un orador ou instrutor que domina os coñecementos para se 
converter nun guía, asesor, orientador, facilitador e mediador do proceso 
de ensino-aprendizaxe. Polo que o perfil profesional do docente inclúe 
hoxe competencias para coñecer as capacidades dos aprendentes, 
deseñar intervencións centradas na actividade e participación destes, 
avaliar recursos e materiais e, a poder ser, crear os seus propios medios 
didácticos ou, alomenos, adaptar os existentes dende a perspectiva da 
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diversidade real das persoas que forman parte do grupo-clase ante o que 
se presenta en cada nova ocasión. 
 
Pola súa banda, para se desenvolver nesta sociedade, a persoa 
que  aprende xa non ten que ser fundamentalmente un acumulador ou 
reprodutor de coñecementos senón que, sobre todo, debe chegar a ser un 
usuario intelixente e crítico da información, para o que precisa aprender a 
buscar, obter, procesar e comunicar  información e convertela en 
coñecemento; ser consciente das súas capacidades intelectuais, 
emocionais ou físicas; e dispoñer tamén do sentimento da súa 
competencia persoal, é dicir, debe valerse das súas habilidades para 
iniciarse na aprendizaxe e continuar aprendendo de maneira cada vez 
máis eficaz e autónoma de acordo coas súas necesidades e obxectivos.  
Non esquezamos que ficamos no contexto da aprendizaxe 
regulada, un construto que comporta a integración de compoñentes 
cognitivos, metacognitivos e autorreguladores, motivacionais e 
socioculturais (inter-culturalidade) na resolución de tarefas. Neste senso 
consideramos que para que as persoas que aprenden desenvolvan de 
xeito satisfactorio a competencia comunicativa, é importante que 
despreguen todos estes aspectos cara aos que non se ten adicado 
demasiada atención dun xeito global e interrelacionado nas aulas de 
segundas linguas, mais que forman parte do que chamamos a 
competencia comunicativa.  
 
No que atinxe aos materiais como terceiro elemento posto en 
marcha no proceso de ensino-aprendizaxe, como mediador no contexto 
da aula entre docente e aprendente nese proceso de aprendizaxe, haberá 
que ter en conta as novas posibilidades que parten desta sociedade da 
información na que estamos inmersos para podermos aproveitar todo o 
seu potencial, pero sen deixarmos de lado o manual posto que segue a 
ser igualmente importante na medida que serve para centrar e guiar o 
proceso de ensino-aprendizaxe concreto na aula, e que cada vez máis, 
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acolle ao seu carón outros elementos que median igualmente e 
complementariamente en antedito proceso.  
 
Estes tres eixos: docente, aprendente e materiais vanse dar cita na 
aula onde se leva a cabo o proceso de ensino-aprendizaxe, e van ter 
unhas características manifestas distintas, segundo o contexto educativo 
no que se desenvolvan. No que respecta da aprendizaxe de segundas 
linguas, a súa especificidade vai obrigar a que dotemos de máis 
rigorosidade cada cuestión que nos suscite adecuarnos ao contexto 
concreto da aula e polo tanto este non vai adquirir unha forma definitiva 
ata que na primeira sesión de clase nos deamos cita todos os 
compoñentes que alí imos intervir de calquera das maneiras posibles no 
ciclo de aprendizaxe da lingua que comeza, dado que será nese intre 
cando coñezamos aos protagonistas verdadeiros aos que irá encamiñada 
a nosa acción docente. Debido a isto, consideramos a necesidade dunha 
primeira sesión como xeito de contextualizar e axustar o curso que 
comeza á realidade da aula. Para o que temos proposto unha unidade 
didáctica acorde co momento actual para a primeira sesión de clase. 
 
Ao irmos navegando polo mar da teoría fomos destacando os 
elementos a termos en conta na construción da unidade didáctica 0, que 
se vén asentar sobre esa firme base teórica que a precede para 
podermos xustificar coherentemente a nosa elección, sobre todo 
metodolóxica. Baste engadir, chegadas a esta reflexión final, que a 
historia que precede o momento actual de aprendizaxe, que ao mesmo 
tempo o configura, posibilita que poidamos xustificar a nosa proposta 
grazas as achegas dese acontecer anterior, e podemos asegurar logo, 
que neste comezo de século ponse de manifesto certamente que o 
cambio é permanente, que o devir das cousas non é estático nin lineal, 
senón que pola contra, do mesmo modo que a vida mesma é movemento, 
e movemento conxunto de todo o que nela está implicado, tamén a 
aprendizaxe, o proceso de ensino-aprendizaxe é cambiante e miscelaneo, 
e vén ser o resultado das múltiples expresións que lle dan forma.  
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Trátase dun proceso que polo seu propio funcionamento en cambio 
continuo, re-inventándose en cada posta en acción, emula á perfección o 
funcionamento de como aprendemos no proceso de maduración que 
supón a vida, e neste contexto non cabe máis que organizar o proceso de 
ensino aprendizaxe da segunda lingua conducíndose (actuando) deste 
mesmo xeito.     
Consideramos logo que o proceso ensino-aprendizaxe debe deixar 
de traballar dende unha perspectiva simplista, é dicir uniforme, lineal e 
finita para se achegar a calquera feito no proceso dende a complexidade 
que este supón coa fin de abranguer cada prego ou dobrez do acontecer 
para tomar logo as decisións adecuadas.  
  
Concluímos que a concreción de calquera proceso de ensino-
aprendizaxe vaise manifestar como o contexto de aprendizaxe, e se un 
manual non se adecúa ao contexto educativo no que se produce, 
incumpre a máxima principal de partir das (necesidades) persoas que 
aprenden. Ademais mentres se actúe por igual con todos as persoas que 
están a aprender, e non se atenda as particularidades de cada unha non 
haberá realmente educación centrada no aprendente, ou mentres non se 
inclúan os contidos de regulación da aprendizaxe ao longo e ancho de 
cada actuación docente, esta adoecerá dunha parte, quizais a máis 
importante, na construción da aprendizaxe permanente. 
Consecuentemente a flexibilidade dos manuais ten que concibir a 
inclusión de todas as persoas que aprenden no mesmo, o cal se 
concretará no momento da acción pedagóxica, a cal comeza coa primeira 
sesión, que resultará principal como introdución ao proceso de ensino-
aprendizaxe que se pon en marcha. Dende esta posición, a unidade 
didáctica que sexa adecuada á primeira sesión de clase debe ter en conta 
todo o que vimos expoñendo ao longo desta primeira parte, e consonte a 
esta situación, debe establecer un marco adecuado, macrocontexto, para 
se desenvolver a través do mesocontexto, o contexto de aula, ata chegar 
ao epicentro que supón o microcontexto, o aprendente, nun proceso de 
  
 215 
construción constante (cambiante e dinámico) e que debe partir dende 
este último. 
Cumpriu establecer como chegamos ata aquí, o que funciona e o 
que debemos desbotar, e dende este momento actual melloraremos e 
mesmo innovaremos para avanzar. É preciso coñecer o acontecer para 
non reproducir sen sentido, fóra de contexto, e deste xeito adecuar teoría 
e práctica educativa e acadar así a marca precisa na que desenvolvemos 














non é posible sen historia 
 
Na actualidade, pasada xa a primeira quincena de anos do novo 
século, somos protagonistas dos cambios tan importantes que están a 
acontecer no eido da Educación, e chámanos a atención a vertixe coa 
que se operan estes cambios de xeito que ficamos á mercé dunha 
vangarda permanente á que non conseguimos abranguer na súa 
totalidade pois o mañá semella quedar hoxe obsoleto.    
A educación é presente, é futuro, pero tamén é pasado, polo que 
resulta inevitable non recoñecer o percorrido que desemboca no momento 
actual, e que está na base da vangarda da formación na actualidade, e 
mesmo, moitas veces, vense solapar con ela. Non hai presente sen 
pasado, nin contexto educativo avanzado sen unha consistente historia ás 
súas costas. Polo tanto, non podemos voar senón fose sostidos por un 
pasado que nos precede, xa que logo non existirían novas posibilidades 
sen desenvolvemento como tampouco vangarda sen tradición. 
A palabra vangarda defínenos, mais resulta innegable considerala 
integrada nunha tradición sen a cal seríamos incomprensibles. A 
educación é unha mestura de culturas; é unha evolución constante de 
influencias que chegan dende eidos distintos que se van 
complementando, e o que facemos hoxe é só continuar con esa evolución 
e aplicar técnicas de vangarda para desenvolver e potenciar ás 
posibilidades que se nos van descubrindo perante os nosos ollos nun 
contexto moi determinado como resulta ser o momento educativo actual. 
 
Neste contexto, lembremos que o propio termo contexto significa o 
que rodea a un acontecemento ou feito, e polo tanto, o contexto é un 
                                            
17
vangardasubstantivo feminino. 1 Parte dun exército que vai antes ca o groso das 
tropas.2 Conxunto de individuos ou de ideas máis avanzados, en calquera sentido, con 
respecto aos do seu tempo. Dispoñible en:  
http://www.realacademiagalega.org/dicionario [Recuperado agosto 2014] No contexto do 
presente estudo refírese aos puntos de partida. 
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marco, un ambiente, un entorno (físico ou simbólico), un conxunto de 
fenómenos, situacións e circunstancias (como o tempo e o espazo), non 
comparables a outras, que arrodean ou condicionan un feito. No contexto 
actual, diciamos, ese conxunto de circunstancias ou situacións perante o 
proceso, convértense no punto de partida de calquera intervención 
posible. Logo, a aprendizaxe é inseparable do contexto no que se 
desenvolve, polo que a planificación didáctica supón algo máis que o 
estudo das súas características, supón coñecer a súa dinámica dentro do 
contexto concreto do que parte, o proceso mediante o que se desenvolve, 
para poder levar a cabo un ensino completo e de calidade. 
Ademais engadiremos que o proceso de ensino-aprendizaxe só se 
manifestará completo se atende á diversidade que o conforma, xa que 
non pode existir igualdade sen dereito á diferenza e respecto á 
diversidade, e isto significa que non hai peor desigualdade que a de tratar 
igualmente aos desiguais, habida conta que sen individualidade non hai 
creatividade e sen ela non hai avance posible, polo que ficariamos na 
repetición estéril do xa pasado. 
 
A vangarda renóvase a cada paso como contexto de calquera feito 
pois o movemento continuo, e polo tanto cambiante, no que nos imos 
desenvolvendo defínenos ao mesmo tempo que nos modifica. Somos ao 
mesmo tempo cambio e estado nesa renovación constante, como vimos 
pondo de relevo ao longo do estudo, e comprobamos como o proceso de 
ensino-aprendizaxe, así como os elementos que nel interveñen, 
caracterízanse como entidades non estáticas, non como obxectos lineais, 
senón que pola contra, calquera deles e cada un deles resulta da continua 
adaptación ao contexto ou da maduración que o propio proceso implica. 
Como se dun “mise en abîme” se tratase, esa dinámica de movemento 
que desmonta ou integra calquera linearidade e absoluto sobre todas as 
cuestións tratadas, esténdese ao longo e ancho de todo o traballo de 
investigación, onde pola contra van imperar a flexibilidade e a concreción 




A vangarda é posíbel grazas á tradición que ten detrás, e será nesa 
relación dialéctica entre vangarda e tradición que envorcamos 
directamente no vertixinoso momento actual, apegado ás orixes mais 
ávido de incesantes (cambios) innovacións (constantes) que sorprenden 
en resultados diversos atractivos. 
Feitas estas consideracións iniciais tentaremos chamar a atención 
sobre aspectos concretos que pola súa relevancia centran o foco da nosa 
atención e conseguen transcender a unha nova construción, a unha nova 
posibilidade impregnada da futuridade que comeza.  
 
Esta investigación resulta da necesidade de atender á 
contextualización do proceso educativo, isto é, adecuaremos a práctica 
educativa á teoría e estudos máis vangardistas e insistiremos en que 
hase de axustar dende a primeira sesión de clase, para o cal debemos 
contar coa motivación dos aprendentes, coa adaptación dos docentes ao 
estado actual de cousas e cun material completo para a primeira sesión. 
Consecuentemente, cómpre pór enriba da mesa o que as e os 
aprendentes terán que facer no percorrido da súa nova aprendizaxe 
dende o primeiro día de clase.Cuestións como o coñecemento dos 
integrantes do grupo (a motivación, os estilos de aprendizaxe e as 
estratexias que empregan, por suposto) así como do programa xeral do 
curso e tamén a programación de aula para a primeira sesión, teñen que 
ocupar un papel principal na primeira sesión. Haberá que dar conta 
destes aspectos organizando o primeiro encontro de xeito holístico: por 
partes pero á súa vez como un todo global interrelacionado se queremos 
que se converta nunha verdadeira introdución xeral do novo curso que 
comeza.   
Non esquezamos que debido aos escasos traballos específicos 
que hai con respecto do tema, basearemos as nosas afirmacións, 
ademais de na literatura científica que temos consultado e na nosa 
experiencia docente, nas intuicións doutros docentes  que dalgún xeito se 
teñen aproximado a este tópico.  
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Se temos en conta as esixencias que o novo panorama no ensino 
de linguas atribúe a docentes e deseñadores de materiais didácticos, 
estimamos, tanto durante o desenvolvemento da tese como agora, que 
unha investigación deste tipo podería constituír un modesto pero concreto 
paso cara a un ensino máis razoado e contextualizado a todos os niveis.  
 
A aula vaise converter no espazo concreto para a posta en práctica 
de calquera actuación que tenda a conseguir a capacitación das persoas 
que aprenden como entidades autónomas que se desenvolven en 
comunidades de aprendizaxe construída na cooperación e a colaboración, 
onde todo está en constante cambio posto que está en constante 
movemento, e concluímos ademais que xamais, dentro do traballo 
colaborativo no que a aprendizaxe é construída, podemos proceder do 
mesmo xeito, igualitariamente, posto que debemos respectar a diferenza 
e a diversidade. Como xa apuntabamos nas liñas precedentes,  sen 
individualidade non hai creatividade (Siemens, 2010) e deste xeito non 
pode logo xurdir a recreación do aprendido en novos contextos de 
actuación e/ou comunicación. 
 
No momento actual os cambios prodúcense a un ritmo tan rápido 
coma dispar e polo tanto o contexto educativo hase ir adaptando 
continuamente a ese estado de cambios, ao tempo que os educandos (e 
educadores) teñen que aprender ao longo de toda a vida para facer 
posible tamén esa adaptación, e así a autonomía persoal ten que ser 
fomentada e mellorada para poder conseguilo. Na particularidade da 
aprendizaxe de linguas ocorre o mesmo, a competencia comunicativa de 
segundas linguas non é estática senón todo o contrario, está en continuo 
proceso de aprendizaxe e mellora, de cambio. Trátase dun aspecto que 
nos acompaña ao longo do tempo e, polo tanto, hanse acordar os medios 
para que isto poida levarse a cabo. Dende unha perspectiva práctica 
entendemos que a aprendizaxe é unha actividade complexa, na que o 
contexto xoga un papel determinante como creador de situacións 
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imprevisibles que demanLIMIAR dan a actuación constante por parte dos 
elementos implicados nel.  
  
Como xa adiantamos no Limiar, os traballos que aluden ao primeiro 
día de clase son escasos e, cando os hai adoitan expoñer sen máis 
algunhas actividades a levar a cabo na aula sen lles dar maior 
transcendencia. Nestes traballos vemos aflorar a necesidade dunha 
programación que teña en conta cuestións que deben estar presentes o 
primeiro día de clase, e que teñen que ver en primeiro lugar coas 
emocións experimentadas mais non manifestadas na maioría das 
ocasións, en definitiva coas emocións relativas ao inicio ou arranque de 
calquera actividade social como ficaría exposto dende unha posición 
intercultural da aprendizaxe da lingua, e expresadas no primeiro encontro; 
pero tamén as que teñen que ver co coñecemento do grupo; cos 
coñecementos previos; con incluír os contidos de regulación da 
aprendizaxe á carón do resto de contidos que xa aparecen nas 
programacións, para conseguir que as persoas que aprenden acaden a 
competencia de aprender a aprender de maneira que consigan aprender 
de forma autónoma e permanente.  
 
Dende as consideracións previas sobre a importancia do primeiro 
encontro, da clase 0, o primeiro día de clase, irásenos definindo o docente 
da clase cero, que deberá elaborar a programación adecuada ao contexto 
actual para a sesión inicial do curso, e que se concretará no esbozo 
dunha posible unidade didáctica, que logo despois hase materializar na 
práctica dos aprendentes na clase 0 como protagonistas principais do seu 
proceso de aprendizaxe, como eixo do que parte calquera posibilidade 
futura de actuación.  
En primeiro lugar, identificaremos e acoutaremos o papel do 
docente, mediador no proceso de ensino-aprendizaxe, sen deixar de ter 
presente ese fío condutor que supón o aprendente. Seguidamente 
describiremos, en consonancia aos demais compoñentes da clase 0, a 
programación da unidade para a primeira sesión: a unidade 0, primeira 
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unidade na maioría dos manuais, que dará paso a proposta didáctica que 
será empregada na aula, polo que rematamos, como non podía ser doutro 
xeito, coa grande protagonista, que non obstante resulta ser tamén a 
grande descoñecida: a persoa que aprende, xa que como anunciamos de 
diversas formas ao longo do estudo e que concretaremos a continuación, 
será ela a que exercerá de eixo sobre o cal construiremos o proceso de 
ensino-aprendizaxe adecuado ao contexto actual dende a primeira sesión 





3. O PRIMEIRO DÍA DE CLASE 
 
O Comezo é un terzo da obra 
 
Cando falamos do comezo de calquera acto, inmediatamente 
pensamos en facer unha introdución, unha sección inicial cuxo propósito 
principal será contextualizar o que se vai desenvolver a partir dese 
momento, nunha dinámica de cambio continuo, ata chegar a unha fin, 
momento de conclusión ou de peche do ciclo. 
Na introdución normalmente descríbese o alcance da obra, do 
curso no caso que nos ocupa, e dáse unha breve explicación ou resumo 
do mesmo. Adoita tratarse dunha visión xeral aínda que se poden explicar 
tamén algúns antecedentes que son importantes para o 
desenvolvementoposterior, pensamos nas crenzas, ideas ou 
coñecementos previos sobre calquera aspecto que se teñen perante o 
curso.  
Os protagonistas implicados na primeira sesión (a introdución - a 
clase 0) deberían poder facerse unha idea sobre o contido xeral do curso, 
antes de comezar o mesmo, que normalmente responde a estas 
cuestións: 
 
- Por que ou para que vou facer este curso? Motivación 
- Que vou facer? Obxectivo final 
- Como se vai levar a cabo? Método  
- De onde partimos? Limitacións? Coñecementos previos 
 
Esta situación de comezo de ciclovese inscrita nas etapas 
marcadas pola interculturalidade que nos abrangue de xeito global, e fica 
intimamente ligada ás ideas (rito) de iniciación e peche, que varían de 
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acordo a cada sociedade ou cultura pese a baseárense en certas 
cuestións comúns a toda a humanidade. 
A relevancia destes momentos de inicio e fin de ciclo, algo que na 
nosa cultura de occidente pouco a pouco tense perdido, ten unha grande 
importancia para marcar os momentos de cambio ou de paso dunha 
etapa a outra, en non importa que percorrido nos aventuremos. Cando 
comezamos algo novo, un episodio de inicio permítenos activar a 
predisposición (enerxía) do momento para abrir ese ciclo. Neste caso o 
inicio á nova etapa debe facerse con quen forma parte dela, pois cómpre 
determinarmos, chegar aos acordos necesarios, os obxectivos que nos 
gustaría acadar e como facelo. 
 
Do mesmo xeito e como fin dese proceso que ten comezado, 
chegará o peche. Momento igualmente importante no proceder das 
relacións humanas e consecuentemente ante os acontecementos que 
tamén teñen un comezo e unha fin. 
O peche (rito de despedida) de calquera ciclo ou etapa previa 
permite integrar o adquirido para dar paso as emocións que novamente 
se integrarán nun novo período ou ciclo. Este remate, esta despedida 
permite sopesar os erros e premiar os logros para así aprender e construír 
unha confianza e motivación dende a que acadar novas metas. 
 
O primeiro día de clase acapara cada vez máis atención, non só 
pola importancia intrínseca como punto de partida dun proceso (ciclo), 
senón que adquire tamén un valor extrínseco favorecido polo contexto 
educativo actual dominado polas novas tecnoloxías da información e da 
comunicación. Á crecente importancia que a clase 0 vai adquirindo neste 
contexto da inmediatez, engádese a realidade de que parte, senón todo 
(se pensamos en contornas virtuais) do proceso de ensino-aprendizaxe 
lévase a cabo en ausencia, de forma que resulta imprescindible aproveitar 
a primeira sesión ao máximo e desenvolvela minuciosamente para centrar 





Se pensamos no primeiro día de clase, a clase 0, esta convértese 
na presentación xeral do curso que comeza, na introdución da nova 
andadura na que nos imos internar. Esta sesión adquire logo un valor ben 
singular e quizais insubstituíbel con respecto da totalidade do curso. 
Como reza o proverbio: “Comezar é un terzo da obra”. Polo tanto os 
nosos pasos hanse guiar polo desempeño eficaz e consciente na medida 
da importancia intrínseca que subxace á esa primeira sesión, xa que se 
conseguimos levala a cabo certeiramente estamos convencidas de que 
teremos un grande labor feito. 
Nese mesmo senso tamén consideraba Platón que “O comezo é a 
parte máis importante da obra”, polo que cabe preguntarse: que 
entendemos por comezo, por introdución? Introdución18defínese como 
parte que precede a unha obra, na que se explican ou aclaran os datos 
relativos á propia obra. Podemos transcendelo ao noso estudo para 
considerarmos que a primeira sesión supón o preámbulo do curso, que a 
modo de limiar ademais de clarificar cuestións relativas á xestión e 
desenvolvemento do mesmo, vai pór en contacto a todos os compoñentes 
que constitúen a clase.  
O primeiro encontro significa, en principio, o anuncio do que vai ser 
o curso, significa coñecer ás persoas coas que se forma o grupo, co cal 
compártese e constrúese o proceso de aprendizaxe. Neste intre todos os 
integrantes se coñecen e ademais se informa a todos eles dos detalles 
sobre o percorrido do curso que empeza. Podemos tirar, polo tanto dous 
obxectivos que se derivan desta situación inicial e que nos servirán para 
elaborar a programación. O primeiro será obviamente a “presentación do 
curso” (integrantes, programa, materiais, normas, etc.) e o segundo, 
ligado inexorablemente a el, será o “coñecemento do curso” que vai 
afondar un pouco máis, se cabe, no primeiro.  
 
                                            
18




Ao mesmo tempo, o proceso mesmo de presentación e 
coñecemento do curso orixina e promove unha serie de interaccións entre 
os seus membros, nese contexto de aula, que desencadeará emocións 
variadas que condicionarán ese primeiro encontro, polo que resulta 
inevitable que reparemos neste feito. Consecuentemente será este, outro  
obxectivo da primeira sesión: “xestionar emocións”, que como veremos 
nas páxinas que seguen, hase converter no obxectivo máis difícil de 
apreixar mais tamén o máis enriquecedor e facilitador para o futuro do 
curso, mesmo se os outros dous obxectivos son igualmente importantes e 
polo tanto imprescindibles tamén. 
 
Podemos definir entón a clase 0 como a introdución do curso, unha 
introdución na que damos información sobre o mesmo mentres 
recollemos datos, para adecualo a ese contexto concreto de aula, para 
axustármonos ao grupo, que aínda non é, e aos individuos que formarán 
o grupo que arranca nese momento. Designamos logo a clase 0 como “a 
clase antes de empezar”, quenon resulta unha sesión simple, ben ao 
contrario coidamos que pola súa complexidade e importancia como 
primeira toma de contacto, debemos organizala e sistematizala 
convenientemente. A relevancia desta primeira sesión é principal, máis da 
que normalmente se lle adoita conceder, e nós querémoslle asignar entón 
o lugar destacado que se merece para o cal propoñeremos unhaunidade 
didáctica 0representativa da clase 0, acorde coa programación do 
primeiro día de clase, e polo tanto axustada con coherencia e 
determinada pola metodoloxía subxacente que a avala. 
 
Por último cabe preguntarse, unha vez temos claro que representa 
a clase cero, ata onde abrangue? Resulta obvio que cando falamos de 
clase 0 estamos a falar da sesión inicial do curso, non obstante se temos 
en conta que esta pódese estender durante as primeiras sesións, e que 
empeza mesmo antes de entrarmos na aula, dado que calquera idea ou 
predisposición que temos sobre o curso aparece xa dende o momento 
que decidimos facelo, a clase 0 corresponderíase ao tramo temporal no 
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que docentes e aprendentes se adecúan ao novo contexto concreto de 
aprendizaxe que acaba de empezar, e que ás veces estará representada 
por unha sesión ou amplíase abranguendo varias. 
 
Ao fío da nosa exposición, partimos de que a clase 0 como 
introdución ao curso, asumirá como obxectivo xeral adecuarse ao 
contexto concreto do mesmo a través da información que se irá 
recollendo neses primeiros momentos mentres se presenta e coñece o 
curso nun proceso de interacción profundamente marcado. Asemade 
eríxese en paso crucial e ineludible ao que lle adicaremos o tempo que 
faga falla xa que a clase 0 vénse consolidar como a sesión que sentará as 
pilastras do curso que comeza.  
Despréndese desta caracterización xeral sobre o primeiro día de 
clase: a clase 0, que o obxectivo xeral da sesión será adecuar o curso ao 
contexto real da práctica educativa, para o que teremos que ir resolvendo 
os obxectivos específicos de presentar e coñecer o curso e xestionar 
emocións. 
 
Para comprender mellor o momento inicial, o cal xera unha serie de 
interrogantes e impresións cuxa mostra axudaranos a precisar mellor a 
especificidade dos elementos que conforman a clase 0, e tamén a 
defender algunhas cuestións que deben aparecer ou desaparecer dela, 
deterémonos un pouco máis en certos aspectos que merecen ser tidos en 
conta para entender ese universo que representa o primeiro día de clase. 
Destacamos en primeiro lugar que a súa particularidade, por riba de 
calquera consideración simplista sobre a primeira sesión, queda patente a 
través dos comentarios que docentes e aprendentes refiren sobre ela, e 
que teñen que ver normalmente coas sensacións que se xeran dentro da 
aula, onde as relacións que se establecen entre os compoñentes que 
interveñen neste contexto dan lugar a toda unha serie de sentimentos dos 
que non nos podemos subtraer. 
Resulta rechamante o papel tan importante que teñen estas 
emociónso primeiro día, pois algunhas delas como a expectación, o 
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nerviosismo ou a tensión que se respira na aula, poden condicionar 
seriamente o comezo e mesmo o decurso posterior, xa que pode ocorrer 
que a ansiedade ou a inhibición obstaculicen de forma notable ese debut. 
Por conseguinte temos que prestar atención ao desenvolvemento das 
emocións co mesmo empeño que nos implicamos noutros aspectos que 
tamén teñen que ver co proceso de ensino-aprendizaxe, e facelo xa 
dende o primeiro día pois resulta ser quizais o momento máis crítico do 
proceso a este respecto.  
O ambiente de clase do primeiro día e os comentarios que a miúdo 
se recollen con respecto deste momento inicial son particularmente 
especiais, ilustran moi ben a estampa que ollamos ao entrarmos na aula 
por primeira vez. Ademais, advertimos tamén que eses comentarios que 
nos chegan fano dende dúas perspectivas ben distintas, dado que tanto 
docente como aprendente, protagonistas agora no contexto da aula, 
experimentan reaccións diversas que nos interesa profundamente 
coñecer e ter en conta. Así, a resposta ante esta nova situación é variada 
dependendo que parta do docente ou dos aprendentes, agora ben, os 
sentimentos que calquera deles experimenta podémolos sintetizar ou 
definir principalmente como excitantes e ansiosos. 
 
Polo que se refire aos docentes, nalgunhas ocasións para evadir "o 
primeiro día de ansiedade" exponse por exemplo o programa do curso, as 
normas, ou facilítase un listado de libros, dicionarios e outros materiais. 
Mais esta postura o único que consegue é pospor o inevitable, e peor 
aínda, o único que ocorre é que con esta presentación as persoas que 
asisten a esa primeira clase fican coa impresión de que o tempo na aula 
non é importante e deste xeito (Erotas e outros, 2006) o feito de termos 
perdido a oportunidade de sacar partido a antedito nerviosismo e 
excitación do primeiro día, podería facernos perder tamén a oportunidade 





No que respecta dos aprendentes, ocorre que as persoas que van 
formar parte do grupo van chegando e escollen un sitio que se converte 
no seu “pequeno feudo” para todo o curso (en caso de que non se 
propoñan actividades que lles fagan cambiar de lugar) e como explican 
Abio e Barandela (2011) resulta así porque estas persoas sofren o 
nerviosismo do primeiro día, a tensión ante o descoñecido, e séntense 
invadidas ou atacadas pola ansiedade que esta situación lles produce, e 
así fican illadas no silencio da espera que precede ao inicio da clase.  
 
Ademais do docente e o aprendente nese primeiro encontro, temos 
os materiais, que darán conta tamén da curiosidade desa primeira 
convocatoria. Como xa expuxemos anteriormente (§ 2.3) o éxito nunha 
clase de linguas depende menos dos materiais, as técnicas e as análises 
lingüísticas, e máis do que sucede dentro e entre os membros do grupo 
que a conforman  (Dönyei e Malderez, 2000). Isto non quere dicir que os 
materiais non sexan importantes, ben ao contrario, a súa finalidade é 
axudar a conseguir os obxectivos propostos polo que é obvio que 
debemos centralos en favorecer unha dinámica axeitada ao grupo que 
inicia a súa andadura e a cada aprendente que vai ser protagonista en 
adiante. Logo, os materiais ou manual ou unidade inicial (0), e todos os 
elementos anexos a estes (TIC), facilitarán unha sesión participativa e 
reflexiva sobre como podemos guiar as forzas que se desdobran da 
interacción e as dinámicas do grupo, para facer da aprendizaxe un 
proceso máis proveitoso, eficaz, rendíbel e afectivo e para isto terán que 
indagar en todos os aspectos que proporcionen información sobre que 
aprendente configura o grupo e sobre que grupo comeza a ser.  
 
Unha última cuestión igualmente importante ao exposto ata agora, 
e máis se pensamos no currículo actual centrado no proceso e non nos 
contidos, será insistirmos de novo en que a clase 0, ou primeira sesión do 
curso, dentro do obxectivo xeral que supón a adecuación do curso ao 
contexto concreto do grupo meta en cada ocasión, ten como prioridades 
presentar e coñecer todas as circunstancias que conforman o mesmo, ao 
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tempo que xestionamos axeitadamente as emocións que se producen 
nese primeiro encontro, e igualmente subliñará o proceso a través do cal 
se construirán as estadas nas que se asentará o desenvolvemento 
posterior do curso. Queremos aclarar a este respecto, que o que fagamos 
o primeiro día vai ter unha continuidade ao longo do curso, e nel non só 
presentamos o que imos facer senón tamén como o imos facer. Trátase 
de presentar dende a primeira sesión o que imos aprender e como o imos 
aprender pois esta sesión constitúese como paradigma no que se mostra 
a dinámica do que está por vir.  
A primeira clase será logo unha mostra representativa da maneira 
de actuar posteriormente nas seguintes sesións, e cómpre que teñamos 
claro, independentemente das variacións que o propio desenvolvemento 
provoque, que queremos facer e como o queremos facer. En definitiva, 
antes de abordar calquera tarefa debemos facer un diagnóstico a través 
dunha boa “análise de necesidades” para adecuármonos ao contexto de 
aprendizaxe que teñamos diante así como determinarmos a maneira na 
que o levaremos a cabo. 
 
Consideramos que a clase que preparemos para o primeiro día 
debe estar ben meditada e debe de ser sistematizada dun xeito serio e 
rigoroso, sen deixala ao que “xurda” pois desaproveitariamos todo o seu 
potencial. E como facelo? Sinxelamente seguiremos os pasos que damos 
normalmente cando programamos calquera sesión. Imos elaborar unha 
programación de aula, a programación de aula para o primeiro día de 
clase, na que detallaremos cada elemento que a configura e dentro deles 
as circunstancias especiais que os acomodan a esa primeira sesión.  
Polo tanto, ante este escenario inicial resulta imprescindible que 
como docentes programemos ben a clase sen esquecer ningún elemento 
que deba ser tratado; que insistamos sobre todo en que cada aprendente 
se sinta cómodo, ben recibido e xamais exposto pois aumentaría a 
tensión. Engadiremos a isto que ao rematarmos a clase as persoas que 
temos enfronte tamén deben sentir que teñen aprendido algo e, sobre 
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todo, que sintan que son quen de acadar con éxito a súa fin última que é 
a competencia comunicativa na lingua que van aprender.  
Temos que converter o mal momento inicial en algo agradable e 
divertido, crearmos un ambiente óptimo entre as e os protagonistas do 
novo curso que empeza para que a motivación vaia gañando o terreo que 
deixa o nerviosismo e a vergoña iniciais. Se conseguimos detectar todos 
estes sentimentos enfrontados ou contraditorios e os traballamos todos 
xuntos e en harmonía, como algo natural, que acontece en calquera 
primeiro momento ou primeiro día, debemos obter como resultado 
aprendentes que senten que a clase foi esclarecedora e coherente, 
divertida e dinámica e, sobre todo que aprenderon, e máis aínda, non só 
que aprenderon senón que lles resultou doado, que é posible conseguilo. 
Como dicía Sonsoles Fernández (2004) a motivación convértese no motor 
de calquera acción, mesmo da aprendizaxe. Logo, o primeiro paso para a 
conseguir o obxectivo de aprender a segunda lingua é comezar con 
optimismo, basta crer que é posible para ter xa medio camiño feito e a 
vitoria moi preto. Coidamos que isto é o máis importante na primeira 
sesión, se hai algo que debemos evitar é que as persoas que asisten a 
esta clase inicial, marchen coa sensación de que aprender unha segunda 
lingua é difícil, que lles custará aprender ou que teñan a sensación de 
estar perdidos, pois isto desanimaríaos xa dende o comezo, e 
parafraseando a Simón (2013): sabemos que toda persoa que aprende 
pasa algunha crise con respecto do seu ser aprendente, mais de se 
producir ao comezo do curso, é unha catástrofe xa que o desalento que 
lle produce fai que medre a posibilidade de que este aprendente deixe o 
curso moi cedo; non obstante, se isto ocorre durante o curso, como xa 
nos coñeceremos suficientemente, a confianza establecida entre nós 
asegurará que topemos as ferramentas que o salven dese precipicio na 
aprendizaxe para que siga adiante.  
Destácase, desta evocación inicial, a importancia que esta primeira 
clase ten no que atinxe ao aspecto emocional pois como vemos, no 
primeiro día de clase non só se trata a presentación de normas, programa 
e persoas senón que se trata sobre todo de xestionar de maneira 
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satisfactoria os sentimentos que se desencadean entre os participantes 
nese primeiro encontro, é dicir, os sentimentos contraditorios de emocións 
positivas e negativas que tanto docentes coma aprendentes 
experimentan. 
 
Cando entramos na aula por vez primeira, como docentes levamos 
unha previsión sobre o que pretendemos acadar na sesión, e pola súa 
banda os aprendentes, na aceptación de que o docente será o 
responsable en primeiro termo dese comezo, déixanse guiar na inmersión 
do proceso que se inicia. Todas estas crezas, que xa fomos revisando no 
capítulo II (§ 2.3) da primeira parte, tomarán forma agora, non definitiva 
claro está, chegadas a expresión práctica da primeira sesión, a clase 
antes de comezar ou clase 0 que pretendemos defender.  
Deste xeito e seguindo unha visión ecolóxica (Bronfenbrenner 
(1917-2005) e Van Lier, 2004) da realidade na que todo está 
interrelacionado e onde o individuo se apropia segundo as súas  
necesidades do que está a aprender, e onde a cognición deixa de ser 
unha esfera autónoma e preexistente para aparecer imbricada na 
interacción social, que ademais deixa de ser estática para pasar a ser 
dinámica e procedemental, xamais definitiva, imos ensaiar unha proposta 
adecuada para o primeiro día de clase.  
  
Para concluírmos, insistiremos en que o comezo forma parte dun 
ciclo, un proceso que ten un inicio e unha fin. Nocomezo ímonos estender 
ao longo das seguintes páxinas, da fin, do remate de curso como parte do 
proceso no que se inscribe tamén o comezo, o primeiro día de clase, 
gustaríanos apuntar sen máis que como parte do mesmo acto social 
(apertura-peche) que percorre calquera cultura, terá unhas características 
específicas que o definan, pero que fican como unha posible futura liña de 
investigación. Apuntaremos sen máis varias cuestións que nos trasladan 
ao comezo que nos ocupa.    
Cando chegamos á fin de curso, xa apenas lembramos a primeira 
sesión de clase. Pasado o tempo, o curso remata e chega, como 
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contrapunto: O derradeiro día de clase. Do mesmo modo que calquera 
acción formativa ten unha primeira clase, sobre o que estamos a elaborar 
este estudo, tamén merece unha consideración relevante a derradeira 
sesión, detallada moi pouco como esta primeira. 
Se o primeiro día foi o encontro o inicio de todo, o último día é a 
despedida, o momento de duelo e remate do curso (mesmo se ten 
continuidade fóra da aula), e este momento como sabemos resulta, como 
aquel do que vimos de disertar, fundamental nas relacións humanas e, 
polo tanto, na relación pedagóxica. 
Cabería preguntarse se se lle concede a relevancia que ten, ou 
alomenos se cómpre concederlla polo que significa con respecto da 
totalidade do proceso de aprendizaxe. Representa esta sesión tan só 
unha avaliación final do curso que remata? Significa pechar o curso, dar 
as grazas e pedir perdón polos erros que puidésemos cometer, nun 
ambiente no que se mesturan sentimentos contraditorios? De entre eses 
sentimentos encontrados destacamos os de excitación (ilusión), gratitude 
e decepción: ilusión porque a contribución do docente á construción da 
aprendizaxe conxunta parte con eles; gratitude polo moito que o docente 
recibe durante o encontro, a súa propia aprendizaxe e todos os cambios 
que isto implicou, e decepción polo que non puido ser conseguido.  
 
A derradeira sesión representa o final do grupo e a síntese e 
integración do aprendido. É dicir, o último que facemos é unha avaliación 
final non só da aprendizaxe senón tamén do grupo, e por suposto 
levamos a cabo a despedida entre os membros do mesmo, aínda que 
pode ocorrer que a eternización do grupo, a procura de continuidade, a 
organización de encontros futuros mostren a non aceptación do peche, xa 
sexa positivo ou negativo. 
Nesa avaliación final, insistirase en dar un tempo para pensar 
acerca do aprendido, poñer en común esas ideas e completar e corrixir 
coa contribución de todas e todos. Isto refírese á regulación da 
aprendizaxe, que estimula e fomenta o pensamento autónomo, o 
pensamento estratéxico e aactitudeplanificadora. Semella, claramente, 
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que é preciso desenvolver actividades concretas de integración final das 
aprendizaxes, que sinteticen os logros e faciliten aavaliacióndo que se ten 
acadado. Tamén son precisas actividades de revisión do proceso seguido 
para estimular aos aprendentes e que estes analicen a experiencia 
desenvolvida pois isto favorecerá á súa capacidade para enfrontar outras 
aprendizaxes futuras con autonomía. 
Por outra parte, a avaliación final xera unha ansiedade que chega a 
velar o verdadeiro significado do percorrido que o individuo e  grupo levou 
a cabo, polo tanto é preciso facer unha boa avaliación final do proceso 
tanto individual coma grupal para transcender de xeito ecuánime a 
experiencia nova de aprendizaxe, para que a volta ao individual incorpore 
e interiorice a experiencia grupal con aceptación, e para que as emocións 
dese acto ou momento final non velen o camiño percorrido.  
Non se lle adica demasiado esforzoaos significados da fin dun 
proceso e as ansiedades vinculadas a este, xa que o peche tende a ser 
considerado como un feito máis no proceso de aprendizaxe e non coma 
un momento ou período deste. En todo caso consideramos que será no 
contexto de aprendizaxe concreto, cando a pertinencia ou relevancia de 
organizar adecuadamente e sistematizar a derradeira sesión ficaría 
contestada. 
Lembremos que o comezo, a introdución ou limiar de calquera obra 
fornécea de senso e estrutura a construción do que se vai ofrecer a 
continuación ata chegar ao remate, ao momento final. O contexto no que 
se desenvolve este ciclo dotará dita obra da significación necesaria, mais 
tamén a estrutura, condicionada polo proceso para levala a cabo, 
redundará no valor último que se deduce do resultado final.  
 
3.1 O docente na clase 0: o mediador 
 
Os docentes, para ser facilitadores, deben ser auténticos e 
honestos, e prescindir de caretas de superioridade e omnisciencia. As e 
  
 237 
os docentes cómpre que teñan unha confianza xenuína, aceptación e 
unha apreciación pola outra persoa, a persoa que aprende, como 
individuo que merece a pena e que ten os seus valores. Os docentes 
precisan comunicarse abertamente e empaticamente cos seus alumnos e 
viceversa. Estas son palabras do psicólogo humanista estadounidense 
CarlRogers (1902-1987), que subscribimos como característica esencial 
non só dos profesores de segundas linguas senón de calquera docente 
en xeral. É máis, engadiremos que un bo docente é unha persoa que ten 
unha relación de respecto e confianza cos aprendentes, e que consigue 
que cada quen aprenda da maneira máis eficiente, e que cando deixen a 
súa tutela, sexan independentes e sexan quen de responsabilizarse, de 
tomar as rendas da súa aprendizaxe.  
 
As crenzas do docente sobre o que precisa facer na primeira 
sesión de clase céntranse, antes de nada, en acadar o obxectivo que se 
teña proposto para dita sesión. Se como fomos desvelando, a primeira 
sesión trata de axustar o curso á realidade da aula, o cal conseguiremos a 
través da consecución de varios obxectivos específicos que se irán 
articulando no momento real de actuación segundo ás necesidades que 
se vaian pondo de manifesto na clase 0, o docente terá que ser, sobre 
todo neste momento, un presentador dinámico e entusiasta mais tamén 
un bo observador e apañador das pistas que as persoas que ten diante lle 
van ofrecendo no decurso da sesión.  
 
O docente terá que introducir o curso presentándose e dando a 
coñecer todos os datos de interese que dalgún xeito o condicionen. Logo, 
dará a coñecer o programa da clase e do curso, así como as normas e 
rutinas que articularán os procedementos do curso e da aula. Ademais 
terá que xestionar as emocións que se xeran no primeiro encontro, tanto 
individuais coma grupais polo que pasa a ser algo máis que un 
presentador e un organizador, será tamén un guía emocional, un 
presentador dinámico, como propuxemos, e sobre todo entusiasta co 
gallo de contaxiar ás persoas que están diante da súa propia motivación 
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de maneira que a transcenda aos presentes descoñecidos, os 
aprendentes, e active así a súa empatía.  
Poderiamos dicir logo que estamos ante un mediador empático -
simpático que fai de ponte entre a institución e o aprendente, un 
coordinador entre a aula e o aprendente e tamén entre o individuo e o 
aprendente colectivo (o grupo) que comeza a tomar corpo ante este guía 
orientador que resulta ser o docente da clase 0.  
 
Teñamos presente que no momento inicial deposítase no líder, o 
docente, toda a responsabilidade e capacidade de organización, dirección 
e provisión. Resultará entón de suma importancia que os docentes teñan 
a sesión ben organizada, onde cada pormenor estará pensado ao detalle 
pois o grupo, que aínda non é, depende case totalmente del, que debe 
actuar agora como guía e coordinador de toda a escena. Así, no primeiro 
encontro ponse de manifesto a necesidade de coñecer o que imos facer e 
como, de coñecer aos outros, formar unha idea sobre eles, sobre o 
docente tamén, e buscar un lugar propio, e ante esta situación o docente 
terá que estar máis que atento, alerta para que nada fique descontrolado.  
Segundo isto, a figura da e do docente cobra un novo senso e 
importancia pois o seu papel convértese en plural e dinámico. Plural polas 
múltiples facetas das que se fai cargo e baixo ás que se presenta, e 
dinámico en canto ao continuo cambio que implica a concreción práctica 
que se reflicte en cada momento na aula. 
 
Dunha banda o docente amósasenos como un asesor, mediador, 
facilitador e/ou guía na aprendizaxe de cada aprendente (que se vai 
construíndo dende a súa individualidade inserida no aprendente colectivo: 
o grupo-clase), pero doutra banda, tamén se transfigura  nun investigador 
da nova situación de formación para poder afrontala con éxito. Cabe dicir 
que o grao de sorpresa a todos os niveis de instrución será quizais o que 
mellor pode definir o sentimento docente ante un novo curso, ante un 
novo grupo. Neste senso, o docente convértese tamén en aprendente que 
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se adapta ao novo contexto, onde el mesmo terá que practicar a 
autoaprendizaxe.  
 Non queremos deixar pasar esta oportunidade para sinalar que o 
docente a partir da súa propia experiencia como aprendente debe 
trasladar aos alumnos como adoita proceder, xa que isto supón unha 
potente axuda no percorrido de aprendizaxe das persoas que ten diante, 
os aprendentes. Temos comprobado a través da experiencia que para 
obter mellores resultados os profesores de linguas temos que compartir a 
nosa experiencia de aprendizaxe cos aprendentes, xa que nós mesmos 
somos á vez aprendentes e aprendemos de forma permanente para 
adaptármonos ao proceso de cambio continuo que a profesión implica, 
que cada novo comezo de curso se pon en marcha. Retornamos unha 
vez máis á pedra angular da autonomía na aprendizaxe, pois o docente 
terá que educar na autonomía e para a autonomía e para conseguilo 
atenderá tamén ao compoñente regulador da aprendizaxe que podemos 
pór en práctica a través da nosa propia experiencia, e como veremos 
resultará relevante na elaboración da programación que o docente faga 
para o primeiro día de clase. 
 
Unha das funcións docentes ao comezo do curso é seleccionar os 
materiais e medios que vai empregar. Aínda máis, debe saber seleccionar 
os recursos, no caso que nos ocupa a unidade 0, e adaptala ás 
necesidades do grupo-clase (aprendente colectivo) e tamén ás persoas 
que o compoñen, que aprenden como individualidades, e integralos de 
xeito adecuado na planificación previa que resulta da programación da 
sesión, da programación de aula e claro está que se desenvolve dentro 
da programación xeral do curso no seo dunha institución.  
O noso estudo pon de manifesto a necesidade de contar cunha 
figura clave, en constante aprendizaxe, que orquestre todos os elementos 
que se poñen en marcha no contexto da aula. Un mediador que facilite e 
oriente o proceso de aprendizaxe e que xestione a complexidade dese 
proceso, desa aprendizaxe, dende a primeira sesión, pois o seu proceder 
nela terá consecuentemente unha proxección no resto do curso que 
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convén ter moi preparada e meditada. Falamos dunha actitude que 
transversalmente percorre calquera actuación posible.  
O docente ten que asumir o papel de mediador, guía e/ou 
facilitador de modo que se pon á disposición do aprendente para que este 
consiga os obxectivos que por el mesmo, el só non acadaría. O docente 
ademais das funcións tradicionais vai adquirir outras novas: asesor na 
obtención de información; filtro mediador na selección de información e 
dos recursos dispoñibles (TIC); negociador para a creación dun plan de 
aprendizaxe personalizado e investigador nos procesos de ensino-
aprendizaxe (investigación en acción) que comeza xa na primeira sesión 
de clase. 
 
Unha verdadeira adecuación ao contexto de aula require da 
implicación tanto dos aprendentes como do docente, está claro, dende a 
motivación do primeiro á guía do segundo, de cuxa suma resulta a acción 
de ambos os dous elementos fundamentais do proceso de aprendizaxe. 
Neste senso, cando falamos de clase 0, o docente terá que deseñar unha 
primeira sesión que sentará as pilastras do curso. O primeiro día de clase 
terá que adecuar ao contexto real da aula calquera cuestión que afecte ao 
proceso de ensino-aprendizaxe, partindo, iso si, das necesidades dos 
aprendentes que participan na mesma para que antedita adecuación teña 
éxito. E para non deixar fóra ningunha cuestión comezará polo contexto, 
sexa este referido ao programa e xestións con respecto da institución e da 
aula, ou sobre todo do aprendente como centro do acto de ensino-
aprendizaxe.  
Neste mundo en miniatura que representa a aula, nese explosivo 
momento inicial, é importante destacar que o docente terá que interesarse 
polo grupo co que vai traballar a partir dese momento, póndose así de 
manifesto que resulta imprescindible que indague e coñeza todos os 
datos sobre as persoas que ten diante na aula, por suposto sen invadir 
xamais o seu espazo de intimidade, do contrario podería non conseguilo, 
e a razón está en que eses datos son elementos clave para aprenderlles 
a segunda lingua dende a súa experiencia, é dicir, dende eles mesmos. 
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Trátase de darlle significado (Ausbel, 2002) á aprendizaxe e isto 
conseguirase se a aprendizaxe está centrada na persoa que aprende e 
polo tanto se parte dela.  
No mesmo senso citamos tamén a Aristóteles que opinaba que o 
home non pode aprender nada senón en virtude do que xa sabe. Logo, o 
docente debe informarse sobre o lugar de orixe do alumnado, investigar 
un pouco sobre a cultura e os seus costumes, dado que se converte 
nunha ferramenta moi valiosa para logo xerar temas de conversa, 
ademais de evitar malentendidos (referímonos ás crenzas); o docente 
tamén debe coñecer calquera información, que dalgún xeito intermedie na 
aprendizaxe, referente a motivacións, preferencias, características 
individuais, estilos de aprendizaxe e outras cuestións relativas ao seu 
xeito de aprender, para poder guiar correctamente aos aprendentes no 
seu proceso de aprendizaxe.  
Como sabemos pola nosa práctica docente diaria, aínda que 
obremos con todos os aprendentes do grupo de maneira homoxénea e 
por máis que nos esforcemos, nunha mesma aula os nosos propósitos 
teñen diferentes resultados xa que as persoas que aprenden fano de xeito 
distinto atendendo a súa propia individualidade. Sabemos tamén que un 
grupo nunca é homoxéneo absolutamente, senón que está composto de 
individuos diferentes que o conforman, o que xera entón un grupo á súa 
vez diferente e coa súa propia idiosincrasia fronte a outros grupos cos que 
xa se teña intervido. E non esquezamos tampouco que ao mesmo tempo 
tanto os individuos coma o grupo, irán cambiando ao longo do curso 
debido a que van evolucionando perante á construción diaria do seu 
coñecemento sobre a nova lingua. Consecuentemente o docente terá en 
conta todo este universo que se transforma perante dos seus ollos e, na 
súa función de guía deberá orquestrar todos os elementos que se 
desprenden do contexto de aula e tamén do contexto do aprendente para 
beneficio da marcha da clase e para posibilitar unha aprendizaxe 
significativa e transcendente, e por suposto debe facelo dende a primeira 
sesión pois vén ser o mellor momento para que se estableza o ton e o 
clima que se irá afianzando ao longo do curso.  
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No primeiro encontro o que máis van pesar son as emocións 
encontradas que chegan dende cada un dos individuos que compoñen o 
novo grupo, e o docente da clase cero como mediador será quen de 
acadar con éxito o seu obxectivo para o primeiro día de clase. O docente 
deberá dirixir todos os constituíntes que participan nese primeiro 
encontro, de acordo co aprendente individual e colectivo (grupo) que 
coñece nese momento, para beneficio da marcha da clase e para 
posibilitar unha aprendizaxe significativa, que transcenda e perdure 
mesmo despois de ter rematado o curso. 
 
Podemos albiscar sen temor a nos equivocar que as funcións do 
docente no momento educativo actual adquiren unha complexidade que 
cómpre ter en conta. Asistimos, como noutras ocasións a unha escena 
decadente onde nada ten que ver o atrezoe a afectación (afección) dos 
actores, neste caso os docentes, coa representación (da obra) que se 
leva a cabo. Participamos aínda hoxe en día nunha ficción que xa está 
obsoleta, non acorde coa realidade, e na que os espectadores, que xa 
non o son (os aprendentes) non entenden nada e acaban perdéndose. 
Cómpre revisar o contexto actual no que estamos inmersos e dende este 
fomentar a formación do profesorado para que non fique superado por 
este estado de cambios tan rabiosamente incesante. Noutras palabras, 
semella que do mesmo modo que a teoría e a práctica educativas non 
sempre van parellas, tampouco resulta así se pensamos en termos de 
formación docente, adscrita esta aínda a teorías do século XX pero para 
se levar a cabo no século XXI.  
Da mesma maneira que defendemos a aprendizaxe permanente 
para as xeracións vindeiras, para os aprendentes de segundas linguas 
concretamente, defendémola tamén para o aprendente xeral, así os 
docentes como xa comentabamos anteriormente están expostos á 
aprendizaxe permanente que supón o encontro con cada novo grupo e no 
que respecta ao seu papel de aprendentes permanentes perante a súa 
propia formación, teñen que ser esixentes con ela e aspirar a que esta se 




Hoxe en día, cando se fala de formación docente distínguense tres 
modelos, seguindo a Pérez Gómez (2010): enfoque tradicionalista, que 
entende que o ensino pode ser explicado con rigorosidade, 
sistematización e obxectividade, polo que a formación do docente 
céntrase nun modelo de adestramento, no que se instrúe en técnicas, 
procedementos e habilidades constatadas pola investigación previa.  
Outro enfoque resulta da perspectiva práctica, que entende que o 
ensino é unha actividade complexa, na que o contexto xoga un papel 
determinante como creador de situacións imprevisibles que demandan a 
actuación constante por parte do docente. Este modelo require da 
formación en competencias estratéxicas que posibiliten, por parte das e 
dos docentes, a adopción de decisións adecuadas a partir de 
razoamentos baseados en principios e en procedementos de intervención. 
A formación do docente dentro desta perspectiva considera a práctica 
como principio e fin da mesma. 
E por último, no enfoque reflexivo, sobre a práctica, determínase a 
necesidade de que o persoal docente analice e comprenda a 
complexidade das situacións que se producen na aula, poderiamos 
chamalo a reflexión na acción, que implica tres momentos: coñecemento 
na acción (saber facer); reflexión sobre esa acción (metacognición na 
acción); e reflexión sobre a acción e a reflexión (reflexión sobre a acción 
despois de tela feito).  
Este enfoque de reflexión considera ao docente coma un medio 
fundamental para o logro dunha aprendizaxe máis eficiente. Na mesma 
liña cabe sinalar a investigación-acción19, cuxo proceso céntrase na 
relación dialéctica que se establece entre reflexión e acción, pois unha 
informa á outra sobre o proceso de cambio a través da observación, 
razoamento e modificación. 
 
                                            
19
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/investig
acionaccion.htm [Recuperado agosto 2014] 
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Botamos en falla un plan de formación docente(enfoque reflexivo) 
no adestramento do compoñente estratéxico, en como trasladar á práctica 
a competencia de “aprender a aprender”. A formación das e dos docentes 
en contidos que teñen que ver coa regulación da aprendizaxe: tanto 
metacognitivos como de autorregulación e as estratexias coas que 
contamos para poñelos en marcha. Neste senso estamos de acordo con 
Monereo (2010) en que para conseguir alumnas e alumnos estratéxicos 
precísanse profesores estratéxicos, que teñan tomado conciencia dos 
complexos procesos cognitivos e metacognitivos que se mobilizan para 
aprender. De aí que se precise unha seria labor de formación dos 
profesionais da educación neste ámbito, tanto no seu período de 
preparación universitaria como ao longo da súa formación permanente xa 
no exercicio da profesión docente, que lles faga chegar os resultados das 
investigacións, importantes en cantidade e calidade, tanto no plano 
teórico coma no das propostas de intervención educativa.  
 
Parafraseando a Pérez Gómez (2000), a práctica profesional 
docente é considerada como unha práctica intelectual e autónoma, non 
simplemente unha técnica; é un proceso de acción e de reflexión 
cooperativa, de indagación e experimentación, onde cada docente 
aprende ao ensinar e ensina porque aprende (aprende mentres aprende e 
aprende porque aprende), intervén para facilitar e non impoñer nin 
substituír a comprensión dos aprendentes, a reconstrución do seu 
coñecemento experimental; e ao reflexionar sobre a súa intervención 
exerce e desenvolve a súa propia comprensión. 
O mesmo autor considera que a investigación–acción resulta unha 
boa estratexia de aprendizaxe na formación do profesorado, pois é 
imprescindible contar cunha formación básica investigadora para 
diagnosticar e intervir adecuadamente no proceso de ensino aprendizaxe 
e tamén na propia formación. Queremos dicir con isto que, paralelamente 
ao ensino-aprendizaxe da regulación da aprendizaxe no que atinxe aos 




Resulta imposible e mesmo inconveniente crear un modelo ou 
esquema (como ocorre para os materiais) metodolóxico pechado, que 
marque a cada paso o que temos que facer, pola contra teremos que 
suxerir algúns criterios que nos fagan avanzar na creación dun contexto 
formativo máis aberto e procesual, de modo que os propios resultados da 
investigación se reintroduzan no mesmo proceso para afondar e fortalecer 
antedita formación. 
Podemos logo concluír que a formación docente resultará 
fundamental para o desenvolvemento do seu labor profesional, neste 
caso para ser quen de levar a cabo unha boa práctica docente, e neste 
senso cómpre formación no que atinxe á competencia de aprender á 
aprender e como trasladala a aula.  
 
Á carón deste baleiro que percibimos, se retomamos a idea da 
aprendizaxe autónoma e permanente na que insistimos cando falamos 
dos aprendentes e a presentamos a través das novas tecnoloxías da 
información e da comunicación, suxerimos a elaboración dun curso 
MOOC para docentes que poña de relevo a importancia que ten a 
primeira sesión de clase, e no que se oriente sobre a preparación 
adecuada da mesma aos docentes das aulas de segundas linguas. Isto 
suporía unha formación creada dende un enfoque construtivista no que o 
docente se converte en aprendente autónomo cun guía da aprendizaxe 
que é a comunidade de aprendentes-docente apuntados ao curso e que 
van construíndo a súa aprendizaxe dun xeito colaborativo. 
Esta oportunidade de adestramento resulta adecuada ao persoal 
docente dado que a súa formación o capacita para levar a cabo con éxito 
o percorrido formativo a través dun curso MOOC. Pensamos nun cMooc 
(§ 2.4.2), xa que un dos elementos esenciais deste tipo de cursos é 
favorecer e fomentar as conexións e os recursos de aprendizaxe entre os 
participantes, mesmo, a propia avaliación, que se vai converter nun 
instrumento orientado a promover a participación e a aprendizaxe destes 
a través da coavaliación.  
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Polo xeral dende estes cursos anímaselles a compartir recursos a 
través da propia contorna, das redes sociais, blogs, e calquera outra 
ferramenta colaborativa habilitada para tal fin. Parece evidente que esta 
modalidade de aprendizaxe aséntase nunha tecnoloxía que facilita que os 
aprendentes poidan compartir coñecementos e construílos 
conxuntamente. A aprendizaxe prodúcese, non como resultado de 
“asimilar” un contido senón que máis ben prodúcese coa creación 
eemprego dos contidos xerados polo grupo de aprendizaxe no Mooc. Non 
esquezamos que estes cursos supoñen o acceso a contidos actualizados, 
practicamente sen límite de tempo nin espazo grazas á rede.  
Polo tanto, e agora si que rematamos, entendemos que os cursos 
MOOC resultan ideais na formación docente xa que se axustan á filosofía 
do ensino-aprendizaxe coherente co momento educativo actual, e 
ademais conta cuns aprendentes formados e experimentados que 
prometen un resultado seguramente máis que satisfactorio debido a que 
esa formación vailles permitir encaixar na dinámica destes cursos 
cooperativos en liña, pois contan cunha bagaxe investigadora previa que 
cada día transcende á súa practica docente na aula.  
Os docentes convértense en aprendentes, aprendentes activos e 
creadores da súa propia aprendizaxe, inmersos nunha oportunidade de 
formación permanente onde a autonomía na aprendizaxe é a clave, o 
éxito, cuestión que o obriga a regular calquera aspecto desa aprendizaxe 
(horarios, espazo, ritmo, contidos, etc.) ao tempo que como parte dun 
amplo grupo leva a cabo un proxecto colaborativo enriquecedor dinámico 
non estático e construído entre todos e polo tanto cun amplo carácter 
holístico. Ademais, dende este momento pode compartir mellor a súa 
experiencia como aprendente autónomo e actuar logo máis 
acertadamente na súa práctica docente que comeza xa na primeira 
sesión de clase ou clase 0. E comezará co desenvolvemento dunha 
programación adecuada para a primeira sesión, a cal iremos construíndo 




3.2 A programación da clase 0: a unidade 0 como 
medio 
O primeiro día de clase: que programar? o docente,consciente da 
relevancia que supón a clase 0 en si mesma e para o conxunto do curso, 
debe encargarse de levar a aula unha programación adecuada a esa 
primeira sesión. Esta será planificada detalladamente pero aomesmo 
tempo ficará totalmente aberta, pois só nesta flexibilidade poderá ser 
acomodada ao novo grupo meta, aos aprendentes que serán, en último 
termo, os que lle darán sentido e corporeidade cando remate a clase.  
Na introdución a este capítulo III “O comezo é un terzo da obra”, 
demos conta do que cómpre facer o primeiro día de clase, o obxectivo da 
sesión. A carón disto, interesámonos por coñecer a primeira unidade que 
presentan os manuais de segundas linguas, xa que representan a fonte 
de información máis tanxible a través da que inferimos a programación 
que normalmente se leva a cabo na aula na primeira sesión.  
Dende esta revisión e os obxectivos debuxados para o primeiro día 
trataremos de desenvolver a nosa programación recollendo o valioso, 
modificando o descontextualizado e desbotando o obsoleto ou irrelevante 
para a sesión inicial. 
Se nos fixamos no que ofrecen os distintos manuais de ensino-
aprendizaxe de segundas linguas que temos consultado, observamos que 
ata hai ben pouco tempo apenas adoitaba aparecer a unidade 0, e se o 
facía como vemos nos exemplos (fig.1 e 2), non se trataba máis que de 
dous ou tres exercicios que anteriormente aparecían integrados na 




  Fig.1.1: Taxi 1
20
    Fig.1.2: Gente 1 
 
Lembremos que nos anos 80 e 90 do século XX,a produción e 
edición tanto de manuais como de materiais complementarios para o 
ensino-aprendizaxe de segundas linguas increméntase de forma 
considerable. Nesta época prosperan igualmente as investigacións neste 
eido, e será tamén nestas mesmas datas 1997, cando dende o Centro 
Europeo de Linguas Modernas se establece un consenso, uns criterios 
xerais para o desenvolvemento de materiais en Europa, acordes coa 
filosofía do Marco Común Europeo de Referencia para as Linguas (§ 2.4).  
A partir deste momento as editoriais mostran un crecente interese 
por recoller esa esixencia e incorporala aos seus manuais, maila que 
como xa temos comentado non resulta doado trasladar as innovacións no 
grao de corrección que cabería esperar, e así o van expresar a maioría 
dos manuais de ensino-aprendizaxe de segundas linguas que 
manexamos habitualmente nas aulas, serva esta pequena escolma como 
mostra: 
Por exemplo, Aula 1 e Aula 2 de Difusión non incluían unha 
unidade 0 na edición de 2002, empregada ata hai apenas un ano, porén a 
edición de 2014 xa contempla unha breve unidade 0; Método 1 de 
Español de Anaya (ele) (2012) ofrece unha unidade inicial chamada 
                                            
20
 1.1 Taxi 1 (2009) Ed. Hachette                 
20
 1.2 Gente 1 (2013) Ed. Difusión 
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“Unidad preliminar” que vai representar á unidade cero deste manual. 
Español en Marcha (A1+A2) de Sgel (ele) (2011) tamén presenta unha 
unidade cero con tres actividades básicas de presentación e 
contextualización. Pola contra Aula de galego 1 (2008) tamén da editorial 
Difusión,Rond-Point da editorial Maison des Langues – Difusión (2004 – 
2013) ou Nuevo Prisma 2 de Edinumen (2014) entre outros, non propoñen 
unha unidade 0 propiamente dita.  
Dedúcese logo, que apenas comeza a aparecer nos manuais de 
segundas linguas unha unidade didáctica específica adicada á primeira 
sesión de clase, e cando as hai, temos que aclarar que esas unidades 
cero non se axustan adecuadamente ao que cabería esperar para o inicio 
do curso. Ademais, detectamos que a práctica educativa que se concreta 
neles está lonxe de dar resposta á teoría á que representa.  
 
Outro exemplo bastante claro desvélasenos ao respecto dos 
contidos de regulación da aprendizaxe pois, á marxe de destacar 
positivamente o percorrido feito neste senso, observamos que estes 
contidos (os cales consideramos clave para promover a autonomía nos 
aprendentes) non se establecen conforme ao esperable.  
Os contidos que teñen que ver coa regulación da aprendizaxe 
aparecen xa nalgúns manuais como compoñentes da programación á 
carón dos contidos conceptuais ou funcionais:  Bitácora (B1) da editorial 
Difusión (2013) ou o manual Nuevo Prisma (C2) da editorial Edinumen 
(2012), que mesmo os fan explícitos no índice xunto co resto de contidos. 
Mais cando baixamos a niveis de referencia iniciais, no caso que nos 
centraremos A1/A2, reléganse estes contidos de regulación da 
aprendizaxe a un portfolio e un pasaporte de linguas, como Club Prisma 
(mocidade) de Edinumen (2012) que propón un seguimento concreto de 
cada unidade sempre co mesmo contido;ou ben aparece un diario de 
aprendizaxe ao remate de cada lección que se repite ao longo do manual 
coas mesmas preguntas en cada ocasión e as mesmas opcións de 
resposta, o cal denota un interese pouco profundo sobre o tema. 
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Esta pequena escolma deixa ver que os manuais que apostan por 
incluír os contidos reguladores da aprendizaxe xunto co resto de contidos 
presupoñen un nivel intermedio alto ou avanzado, non obstante en niveis 
iniciais(A1/A2) óptase por elementos engadidos á unidade mais alleos á 
mesma.  
  
Pese a unha oferta editorial que poderiamos dicir desbordante, non 
resulta nada doado decidirse por un ou outro manual xa que adoita 
ocorrer que cando empezamos a revisalos para facer unha elección máis 
ou menos acertada e consonte ás nosas necesidades, decatámonos de 
que calquera deles cumpre determinados requisitos que consideramos 
clave mais non outros que tamén o son para nós. De certo, a impresión 
que temos é que todos resultan incompletos en si mesmos e que só a 
conxugación de varios, no mellor dos casos, daría  resposta ás nosas 
esixencias. 
En todo caso, despois de botarmos unha ollada á unidade didáctica 
que inaugura os manuais,independentemente da lingua da que se trate, 
detectamos carencias que cómpre resolver. Ecabería preguntarse: a 
unidade didáctica inicial ofrece á posibilidade de se adecuar ao contexto 
educativo no que se presenta? atende e cínxense aos obxectivos (que 
nós propoñemos) da clase 0: presentar e coñecer o curso e xestionar 
emocións?,ocúpase de todos os contidos: socioculturais, comunicativos, 
conceptuais e reguladores da aprendizaxe?, actúa sobre todas as 
destrezas?, que tipo de agrupamento predomina?, as actividades están 
estruturadas para daren significación ao que se fai?, organiza actividades 
que poñan de manifesto: a motivación, as características individuais dos 
aprendentes ou os estilos de aprendizaxe?, presentan algunha estratexia 
de aprendizaxe? e por suposto, pártese dos coñecementos previos das 
persoas ás que acabamos (estamos) de coñecer? potenciase dende o 
primeiro día de clase a autonomía na aprendizaxe e polo tanto a 
competencia de aprender a aprender? En definitiva, a unidade 0 supón en 
si mesma unha avaliación inicial ou unha análise de necesidades dentro 




Como sabemos, os manuais, e do mesmo modo a unidade inicial 
dos mesmos,establécense a partir dos datos que propón o creador(es) do 
material e non dos aprendentes. A isto haille que engadir que o produto 
editorial preséntase pechado con propostas tamén pechadas que só 
cómpre seguir.  
Os obxectivos que perseguen non están claros e na maioría das 
ocasións aparecen mesturados sen demasiado rigor, pois mentres uns 
responden a cuestións puramente gramaticais (conxugacións -ar, -er, -ir) 
outros teñen que ver con coñecementos socioculturais (imaxes do pais), e 
ben poucos propoñen actividades que faciliten a xestión de emocións ou o 
coñecemento do aprendente e o grupo. 
No que respecta dos contidos, seguen exactamente a mesma liña 
que os obxectivos anteriores. Os contidos lingüísticos son, se non 
excesivos, complexos ou especificados con demasiado rigor gramatical. 
Lembremos que moitos aprendentes en ocasións carecen dunha profunda 
formación e resúltalles difícil oír falar por exemplo de tres conxugacións. 
Pola contra, e pese a importancia e a amplitude con que se trata o 
tema na actualidade, os contidos que teñen que ver coa regulación da 
aprendizaxe seguen sen aparecer de xeito consciente e conxuntamente 
cos demais contidos. Quizais sexa este o baleiro máis importante que 
detectamos en calquera dos manuais que manexamos, mesmo se o 
marco didáctico actual, representativo das derradeiras achegas no eido 
da investigación, insiste na súa inclusión se pretendemos que as persoas 
que aprenden acaden a competencia de “aprender a aprender” para seren 
quen de seguir aprendendo de xeito permanente. 
As actividades, pola súa banda, parten tamén das palabras, 
construcións ou frases feitas que presenta o libro e non das que xa sabe e 
propón cada aprendente.Neste senso os coñecementos previos aínda 
que se teñen en conta non son explorados na súa dimensión pois se 
tratan relegados a un segundo plano e de aí que non contribúan ao 
fomento da motivación.  Por conseguinte isto supón unha eiva dado que 
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non se parte do aprendente, do que este xa sabe, como centro do 
proceso de aprendizaxe.  
Observamos ademais que a maioría das actividades, agás as 
unidades ideadas como tarefas, son propostas para traballar de xeito 
individual, cuestión que compromete a construción social da aprendizaxe, 
que procede normalmente de maneira colaborativa co desenvolvemento 
de actividades grupais, xa sexa en parellas, grupos pequenos ou gran 
grupo (toda a clase). De novo estase a contribuír a unha resta na 
motivación e tamén un escaso fomento da autonomía. 
 
Poderiamos resumir que polo xeral os aspectos coherentes que 
presenta a unidade 0 (unidade 1 na maioría dos manuais) veñen ser o 
camiño percorrido polos enfoques máis actuais (comunicativo, por tarefas 
e proxectos, acción, etc.) pois teñen conseguido trasladar ás unidades o 
concepto e desenvolvemento da competencia comunicativa, a importancia 
de engadir todo o que se ben non é propiamente lingüístico cómpre 
coñecer e saber para ter éxito como falante dunha segunda lingua, e por 
último por crer dunha vez nos aprendentes como protagonistas principais 
e como entes creadores do seu propio percorrido de aprendizaxe. Non 
embargo, faltan actividades que teñan que ver coa regulación da 
aprendizaxe, en consonancia coa falla de contidos deste tipo tamén, 
aínda que valoramos como positivo o feito de que algúns manuais 
engaden un portafolio ou actividade de autoavaliación ao remate da 
unidade que apunta a un tímido intento de polos de relevo.  
 
A tenor desta situación, cando elaboramos a programación de aula 
e a partir dela a unidade didáctica 0, partimos de que as actividades terán 
que atender a todos os contidos imprescindibles na primeira clase, para 
acadar os obxectivos específicos comprendidos no obxectivo xeral  que 
non é outro que o de axustar o curso á realidade da aula, e ademais con 
respecto a tres niveis de concreción, definidos como contexto, como 
comprobaremos a continuación, para non deixar fóra da programación 
ningún detalle imprescindible para esa primeira sesión: 
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A nivel institucional precisamos saber se a programación xeral do 
curso satisfai as expectativas e necesidades das e dos aprendentes. 
Cómpre que expliquemos cada elemento da programación para ir 
recollendo a información que nos permita adecuala en función das 
persoas que compoñen a clase, consideradas estas como entes 
individuais máis tamén coma membros do grupo que comeza a se xestar, 
como colectividade.  
 
A nivel aula, ademais de aclarar a programación de aula como 
marco do que temos pensado facer na sesión para que todo cobre 
significado, precisamos saber de onde partimos exactamente. Cómpre 
que esculquemos os coñecementos previos do alumnado para, a partir 
deles, dar significado ao novo proceso de aprendizaxe que comeza posto 
que será dende eles que estableceremos as estadas que o sustentarán.  
Ademais o agrupamento que compón a clase comeza dende a 
primeira sesión a se converter en grupo de aprendizaxe en relación co 
saber común do que parten. 
 
A nivel aprendente, que é o protagonista de calquera acción que se 
leve a cabo, precisamos saber de onde parte cada un individualmente e 
que tipo de aprendente é. Cómpre adicar unha parte das actividades a 
coñecelo para recoller información sobre as súas aptitudes e actitudes 
pois serán determinantes para desenvolver a súa autonomía e motivación 
no novo proceso de aprendizaxe e para que consiga claro está, unha 
competencia comunicativa adecuada para se desenvolver con éxito en 
calquera nova situación de comunicación. 
 
Á carón destes tres contextos, chamamos tamén a atención sobre 
varias cuestións que non debemos perder de vista para que a secuencia, 
a unidade 0, cobre sentido xa que a percorren transversalmente. 
 
En primeiro lugar cómpre partirmos sempre das persoas que están 
a aprender como protagonistas da construción da súa aprendizaxe, e 
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derivado do cal todo o proceso de aprendizaxe e as actividades que o 
compoñen, formularanse en torno seu.   
As persoas que aprenden inician unha nova andadura pero non 
parten de cero, polo que teremos que rescatar toda a bagaxe que traen 
consigo, os coñecementos previos, e dende eles, focalizados, 
comezaremos a construír as estadas da nova aprendizaxe a través de 
actividades que os teñan sempre en conta.  
 
En segundo lugar consideramos imprescindible, antes de realizar 
calquera acción, contextualizar en todo momento e a todos os niveis a 
situación concreta na que esteamos inmersos, do que se derivarán, como 
comprobaremos, significativas particularidades a termos en conta. É neste 
senso que falabamos de contexto institucional, de contexto de aula e de 
contexto da persoa que aprende, e transcenderá tamén ao contexto de 
cada actividade.  
Neste momento adecuaremos a situación de aprendizaxe facendo 
explícito o que imos realizar e tamén como o imos acometer, estratexias 
de ensino, de xeito que quede claro o papel que asume o docente e o que 
se pretende que asuma a persoa que aprende, o alumnado. O primeiro 
como docente mediador? docente guía? docente facilitador? e o segundo 
como aprendente protagonista?  
 
En terceiro lugar, e segundo o que expuxemos ao comezo, do 
manexo realizado sobre a primeira unidade de diversos manuais e en 
distintas linguas románicas, confírmase que existe unha carencia 
significativa de actividades que inclúan aspectos relacionados cos 
contidos de regulación da aprendizaxe para o nivel de usuario básico 
sobre o que elaboraremos a secuencia de actividades no epígrafe 3.2.3 O 
esbozo da unidade didáctica, e pola contra nós consideramos que quizais 
máis que en ningún outro momento hai que fomentar todos aqueles 
aspectos que teñan que ver con ela posto que do que se trata é de formar 
aprendentes autónomos e motivados para que poidan seguir aprendendo 
ao longo da vida, neste caso ao longo dos seguintes niveis de referencia 
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de aprendizaxe da segunda lingua. Ademais consideramos tamén que 
estes contidos de regulación teñen que se integrar nas actividades en si e 
non deixalos para materiais externos que acompañan os manuais. En 
definitiva, o xeito de proceder en cada actividade asegurará a inclusión 
deste compoñente xa que partiremos sempre dos coñecementos previos 
e sobre eles asentaremos a primeira sesión. 
 
En cuarto e último lugar, insistiremos en que pensamos en todo 
momento nunha proposta aberta, non pechada e estática, aínda que si 
meditada, preparada e acabada en canto ao obxectivo e ao 
procedemento, para que permita deste modo que as persoas que están a 
aprender incorporen a súa individualidade e a compartan coas demais 
para constituír o grupo e a nova aprendizaxe, pois verdadeiramente esta 
será a única vía de dotar as persoas que aprenden da autonomía que 
precisan para seguiren aprendendo ao longo da vida, para se adecuaren 
ao ensino neste século XXI. 
 
Segundo o que acabamos de expoñer, decatámonos do desaxuste 
que se percibe entre teoría e práctica educativa, entre pensamento, 
palabra ou filosofía e práctica real que se exerce nas aulas. Aínda que 
pode ocorrer que ese desaxuste percibido nos manuais non coincida co 
que ocorre certamente na clase, non obstante está claro que se non 
aparece reflectido na unidade didáctica (no manual) temos a sensación de 
que se esquece ou de que a sesión non se ten suficientemente 
estruturada e madura, e quizais moitas cuestións importantes quedan 
fóra. 
De todos xeitos, as alumnas e alumnos son as que empregan os 
materiais, logo é o punto de vista principal, aínda que non o único, e estes 
serán os que poden dicir se a unidade lles axuda ou non, no seu proceso 
de aprendizaxe, e se responde ás súas necesidades.  
Lembremos que á carón do libro impreso, hai que contar con todos 
os materiais que se achegan ao manual, aqueles materiais que se 
aportan en soportes distintos e aqueles outros derivados da aplicación 
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das novas tecnoloxías ou que precisan o apoio de Internet tanto dentro 
como fóra da aula, pois forman parte dese conxunto ou medio para 
facilitar a nova aprendizaxe, aínda que sabemos que a maioría das veces 
estes redundan nas actividades xa presentadas na unidade como unha 
ampliación ou reforzo á mesma. Neste senso o docente terá que facer 
explícito dende o primeiro día con que materiais e medios TIC contan, de 
forma que resulten un apoio canda o resto e non unha forma máis de 
perderse na cantidade inxente de información que teñen ao seu alcance.  
 
Se a programación da clase 0 establécese a través duns trazos 
que a singularizan, o mesmo vai ocorrer coa unidade 0 que a representa. 
Ante unha metodoloxía que ten como centro da aprendizaxe aos 
aprendentes, como eixo de calquera proposta, terá que basearse no 
posible dende ese centro que o vén articulando todo, e aínda en maior 
medida cando queremos potenciar a autonomía na aprendizaxe. 
Debemos deixar claro dende este momento, que se nos centramos nas 
persoas que aprenden como punto de partida, a proposta que imos 
describir a continuación, non será definitiva ata que o primeiro día de 
clase os aprendentes a empreguen dándolle a forma final. Se se trata de 
conseguir competencia comunicativa, e de que esta sexa susceptible de 
perdurar ao longo da vida, necesitamos unidades didácticas que ao tempo 
que capacitan en dita competencia comunicativa, capaciten tamén para 
conservala ou mellorala ao longo do percorrido de aprendizaxe.  
 
O novo, a aprendizaxe, como proceso individual dentro dun 
contexto, insistimos en que non é lineal nin finito, como as persoas que 
aprenden, de aí que a unidade 0 acorde coa programación para o 
primeiro día de clase, ten que se adaptar a esta situación de cambio e/ou 
mutación constante, e como mediadora terá que estar acorde coa 
dinámica mesma do proceso e en consonancia cos demais elementos 
que se dan cita na aula. 
Haberá que engadir a isto que a unidade 0, e dentro desta as 
actividades (Bernard, 1976 e Ausubel, 2002) de ensino-aprendizaxe,que 
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propoñemos para a primeira sesión, terá uns obxectivos claros, 
observables e mensurábeis, que eviten perigosos subxectivismos, ao 
mesmo tempo tamén que sexan flexibles na medida que se poidan 
adaptar ás persoas que aprenden, e finalmente que resulten operables, 
expresados de xeito que poidan ser determinados na súa aplicación 
concreta. Estes principios guiarántanto a elaboración da programación de 
aula como a unidade didáctica 0, e na que o obxectivo contextualiza, a 
flexibilidade permite axustarse ao momento concreto da práctica na aula e 
a operatividade reverterá nun doado emprego da mesma. 
O que caracterizará a unidade cero dentro do contexto de ensino-
aprendizaxe de segundas linguas neste novo século XXI será que esta se 
ten que adecuar as persoas que están a aprender, tanto nos obxectivos, 
procedemento elixido derivado das súas características individuais, 
contidos, actividades e avaliación, e sen esquecer tampouco que vivirá en 
revisión e reestruturación constante, dado que as decisións que se van 
tomando provocan axustes e cambios a cada paso.  
 
Para rematarmos, destacamos entón como aspectos mellorables 
que serán incluídos na unidade 0, a adaptación ás achegas de 
investigación máis recentes. É dicir, a motivación como motor da 
aprendizaxe e a inclusión da individualidade, da diferenza na igualdade, e 
por suposto a integración da regulación da aprendizaxe, para que a nosa 
práctica educativa actual se acerque verdadeiramente ao que se espera 
para o presente século. Como xa temos indicado, haberá que pasar da 
autonomía sobre os procesos cognitivos á autonomía sobre os procesos 
metacognitivos (autorregulación) e por isto haberá que organizar unha 
unidade que dote aos aprendentes de autonomía tanto na cognición coma 
na regulación da súa aprendizaxe, cuxa clave está en ofrecer un ensino 
de calidade dende esta perspectiva proporcionando axudas educativas 
diversas e variadas susceptíbeis de se axustar ao proceso de construción 
que vai seguindo cada aprendente.       
Se centramos o proceso de ensino–aprendizaxe na persoa que 
aprende, non podemos tomar as derradeiras decisións sobre a unidade e 
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as súas actividades ata o momento de coñecer ao grupo meta, pois será 
este o que nos dea a pauta do que realmente precisan e polo tanto 
témonos que afacer a este fluxo de interacción constante que se vai 
establecer dende o primeiro día de clase e que será o que nos permita 
adecuarnos ao contexto concreto de aprendizaxe perante o que nos 
atopamos en cada momento.  
 
A unidade 0, axustada á programación de aula para o primeiro día 
de clase,terá que articularse nuns principios xerais que faciliten distintas 
concrecións didácticas, e cuxa flexibilidade dea cabida a calquera 
situación e contexto de aprendizaxe que xurda.Non podemos esquecer 
que o proceso de ensino-aprendizaxe se desenvolve cada vez máis en 
“ausencia”, é dicir, nestes momentos a carga de formación autónoma 
medra, e o presencial deixa paso a contextos nos que os protagonistas 
apenas teñen contacto directo, polo que a determinación atinada da 
primeira sesión convértese na clave e orientación do resto do percorrido. 
 
Nas páxinas que seguen, determinaremos en primeiro lugar a 
metodoloxía xeral baixo a que actuamosacorde co momento educativo 
actual, e que xa ficou exposta de maneira xeral nos capítulos I e II (§ 2.1) 
da primeira parte. Nun segundo momento perfilamos a programación de 
aula para o primeiro día e, en terceiro lugar propoñemos unha unidade 
didáctica 0 a modo de exemplo.  
3.2.1 O marco metodolóxico 
Os intensos cambios que se teñen producido no contexto do 
ensino-aprendizaxe de segundas linguas durante os últimos 15 anos 
condúcenos a que na actualidade  se conciba a aprendizaxe coma un 
proceso activo, cognitivo, construtivo, significativo, mediado e 
autorregulado (Beltran, (1996) citado por Torrano e González, 2004). No 
mesmo senso, outras autoras e autores falan das catro regras esenciais 
que rexen a aprendizaxe no século XXI: “Instruction should be student 
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centered”, “Education should be collaborative”, “Learning should have 
context”, “Schools should be integrated with society”.21 
Observamos que o proceso de ensino-aprendizaxe céntrase na 
persoa que aprende, e como iremos explicando, este feito arrastra toda 
unha serie de implicacións que se constitúen en motor dese cambio. 
Ademais concíbese o proceso de aprendizaxe coma un construto 
colaborativo e sempre contextualizado, e insístese por último en que as 
escolas, a aprendizaxe no caso do noso estudo, debe estar integrada coa 
sociedade, ou o que é o mesmo, non debe mediar un abismo entre teoría 
e aplicación real, entre o que se propón dende o eido da investigación e a 
práctica concreta na aula. Nos parágrafos que seguen, iremos debullando 
estas claves en sentido inverso a como acabamos de expoñer, dende o 
máis amplo, o macrocontexto, ao microcontexto que o rexe todo que non 
é outro que a persoa que aprende, para deste modo xustificar o marco 
metodolóxico no que se asenta a programación que se presenta a 
continuación. 
 
Se partimos da última afirmación “Schools should be integrated 
with society”,  reparamos en que nos últimos anos houbo un importante 
cambio no terreo da intervención didáctica e que cada vez máis, sobre 
todo por parte dalgúns docentes, téntanse levar á práctica novas 
propostas fundamentadas nas investigacións máis recentes para dar 
conta do momento actual no que está inmersa a sociedade. Baixo estas 
directrices, a regulación da aprendizaxe (aprendizaxe autorregulada) 
convértese en tema crucial de investigación e nun dos eixos principais da 
práctica educativa (Printich, 2000). Actualmente os modelos de instrución 
destacan a importancia da práctica autorreflexiva, a aprendizaxe 
colaborativa e as estadas “scaffoding”, como apuntaba Vygotski (1896-
1934)e ampliado posteriormente por Bruner (1988), no proceso de ensino-
aprendizaxe para conseguir a autonomía que as persoas que aprenden 
                                            
21
http://www.teachthought.com/learning/4-essential-rules-of-21st-century-learning/ 
[Recuperado: agosto 2014] 
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unha lingua precisan para ser quen de aprender de xeito permanente. Así 
mesmo, ponse a énfase sobre o feito de que a intervención hase centrar 
en ambientes naturais, é dicir: que se empreguen tarefas auténticas e 
contextualizadas, unidas aos intereses e necesidades das persoas que 
aprenden, pois isto halles permitir xeneralizar o aprendido a novas 
situacións de comunicación. 
En definitiva, o logro da aprendizaxe significativa e autorregulada 
precisa tanto de vontade como de destreza, e por isto, o proceso de 
ensino-aprendizaxe debe axudar ás persoas que aprenden a seren 
conscientes do seu pensamento, a seren estratéxicos e a dirixir a súa 
motivación cara a metas importantes, que no caso que nos ocupa tratará 
de conseguir unha competencia comunicativa eficaz.  
 
No que respecta aos materiais educativos, na actualidade, nos 
comezos do século XXI, aínda existe un desaxuste entre a teoría e a súa 
concreción práctica. Nós consideramos que as principais necesidades ás 
que debe dar resposta calquera material didáctico e os manuais de 
ensino-aprendizaxe de linguas concretamente, son basicamente dúas: por 
un lado, mellorar o proceso de aprendizaxe das persoas que están a 
aprender unha nova lingua e lograr que acaden o máximo 
desenvolvemento de todas as súas capacidades para conseguir a 
competencia comunicativa desexada e, por outro lado, nestes momentos 
máis que nunca, que ese proceso de aprendizaxe prepare 
adecuadamente para vivir na nova sociedade do coñecemento e para 
afrontar os retos que dela se derivan. É dicir, non abondará con atender 
só cuestións curriculares de contidos, procedementos e actitudes, mais 
tamén haberá que atender á reflexión sobre a aprendizaxe e polo tanto 
sobre como aprendemos para que os materiais (os manuais) sexan 
verdadeiramente completos e axustados ao contexto actual (TIC).  
 
O filósofo chino Confucio dicía: Aprender sen reflexionar é 
malgastar a enerxía. Cunha mirada sobre o estado actual de cousas, 
observamos que a maioría de aprendentes son capaces de aprender 
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mellor do que o fan, polo tanto se (Nisbet e Shucksmith, 1987) 
desenvolvemos a capacidade metacognitiva das e dos 
aprendentes,producirase unha mellora no proceso de aprendizaxe e polo 
tanto na competencia final destes.  
Estes autores consideran tamén que normalmente aprendemos por 
descubrimento, aprendendo da propia experiencia en relación ao 
chamado currículo oculto, e case nunca a través do ensino directo ou 
explícito. Quizais isto acontece así porque o nivel de instrución que 
ofrecemos está aínda incompleto, porque a nosa proposta educativa polo 
de agora carece dunha parte importante de contidos: os reguladores da 
aprendizaxe. Hoxe podemos afirmar que unha proposta didáctica que 
inclúa esta dimensión reguladora é máis que defendible, e que as persoas 
que aprenden poden ser adestradas neste terreo, como amparan 
numerosas investigadoras e investigadores cos seus traballos sobre como 
aprendemos (Vygotski, 1978; Bruner, 2001; Zimmerman, 2001, 2002; 
Gardner, 2005, 2010; Siemens, 2004, 2010; Simão e Frison (2013); Breen 
e Candlin, 1980; Lantolf, 2000, 2006; Peris, 2000, 2008, 2009; Van lier, 
2004; Romero 2010; Ramos, 2007; Fonseca, 2005; Fernández 2004) 
Polo tanto, e como xa dicíamos anteriormente “aprender a 
aprender” é un dos principios psicopedagóxicos que inspiran calquera 
cambio educativo que se pretenda levar a cabo. No momento actual, nun 
mundo cambiante e complexo, no que o coñecemento medra como en 
ningunha outra época, e no que topamos unha cantidade inxente de 
información dispoñible, é obvio que as persoas que aprenden non 
poderán facelo só nas aulas, recordemos o modelo socio-construtivista 
(Lantolf, 2000; Peris, 2009; Wenden, 2002),  pois aprender unha lingua 
non é algo finito e puntual, aprender e saber unha segunda lingua supón 
un proceso permanente de aprendizaxe para o que é preciso desenvolver 
outras habilidades. As e os aprendentes terán que aprender a buscar, 
seleccionar, analizar criticamente e integrar nos seus esquemas 
cognitivos (Ausbel 2002) a información necesaria para se desenvolver con 
éxito en contextos comunicativos (Ellis e Sinclair, 1989; Widdowson, 
1990; Canale, 1995; Hymes, 1971; Llobera, 1995; Holec, 2000; García 
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Santa-Cecilia, 2002). Estes aprendentes serán quen de observar, avaliar, 
planificar e controlar os seus propios procesos de aprendizaxe; terán que 
saber como aprenden ademais de coñecer as súas posibilidades e 
limitacións e, en función dese coñecemento, controlarán e regularán o seu  
proceso de aprendizaxe para adecualo ao seu obxectivo último e ao 
contexto “Learning should have context”. Tamén serán quen de localizar e 
seleccionar a información pertinente, de motivarse, de sentirse 
competentes e valorarse polo que son, e de xeneralizar e transferir os 
seus coñecementos e habilidades, evitando que queden exclusivamente 
vinculados ás situacións da aula en que foron aprendidos, utilizándoos 
para abordar novos fitos e para se enfrontar con éxito á vida e a 
formación no presente século.  
 Destaquemos que aprender procedementos e estratexias para 
manexar a información que lles permitirá ás persoas que aprenden, 
continuar aprendendo de xeito permanente, convértese no epicentro do 
ensino actual, e debe ir parello á aprendizaxe dos demais contidos, que 
ata hai ben pouco eran considerados fundamentais cando non únicos.  
 
Polo que respecta da segunda afirmación: “Education should be 
collaborative”, cómpre que as persoas que están a aprender o fagan de 
xeito colaborativo pois este convértese no modo efectivo de toda 
aprendizaxe posible, sen esquecer que se ben a aprendizaxe constrúese 
socialmente (Lantolf, 2000, 2006; Martín Peris, 2000), en grupo (Souto, 
1993, 2000, 2009; Marín e Troyano, 2012) non se debe desatender por 
isto a idiosincrasia das e dos aprendentes (Wenden, 1991, 2002) e as 
estratexias que empregan (Oxford, 1989, 2011) para aprender. É dicir: a 
aprendizaxe colaborativa pensada como unha construción social que teña 
en conta ao mesmo tempo as particularidades de cada individuo.  
Como suxiren Gargallo e Ferreras (2000) cando falan de 
estratexias de aprendizaxe na ESO e EPA, estamos no contexto da 
aprendizaxe regulada, un construto que comporta a integración de 
compoñentes cognitivos, metacognitivos, motivacionais e ambientais na 
resolución de tarefas. As autoras consideran que para desenvolver de 
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xeito satisfactorio a competencia comunicativa na aprendizaxe dunha 
lingua, é importante ter en conta todos eses factores. Non obstante, as 
reticencias a engadir a ensinanza do compoñente regulador da 
aprendizaxe (metacognitivo e autoregulado) na práctica docente diaria 
débese sobre todo a que a rixidez ou falta de flexibilidade do currículo 
tradicional, cuxo obxectivo principal era inserir contidos lingüísticos ou 
nocio-funcionais, deixa de lado o xeito en que se produce o proceso de 
asimilación dos mesmos, e adoece tamén de non ter en conta as 
esixencias e requirimentos específicos da persoa que aprende “Instruction 
should be student centered”, pois considera que a inclusión destas 
cuestións podería velar a orientación esencialmente lingüística do 
currículo.  
Actualmente deberiamos ter superado un currículo deste tipo 
(Pérez, 2009; Núñez e outros, 2006; Pozo e outros, 2006; Monereo, 2001, 
2005; Perrenoud, 2004), e de feito nisto estamos, neste intento de 
achegar a teoría á práctica. Hai anos que o rumbo tomado polas 
investigacións en areas diversas que teñen que ver co ensino–
aprendizaxe en xeral e de segundas linguas en particular, insisten no 
cambio de tendencia, mais aínda queda camiño para que cheguemos a 
unha correlación entre teoría e práctica, e de feito percibimos que a 
expresión dos materiais e/ou manuais de ensino de segundas linguas, na 
maioría dos casos, apenas comezan a transmitir esta tendencia.   
 
Volvendo as causas sobre a non receptividade da inclusión das 
últimas achegas feitas con respecto da aprendizaxe, no noso caso da 
aprendizaxe de linguas, non menos importante resulta, ao noso entender 
con respecto da aprendizaxe de contidos reguladores da aprendizaxe, a 
carencia de formación pedagóxica das e dos docentes ao respecto 
(Verdía, 2011; Pizarro, 2010; Cano, 2005; Perrenoud, 2004; Esteve, 
2004), e que supón a reticencia de moitos a integrar o compoñente 
regulador da aprendizaxe no seu labor cotiá porque consideran que 
implica cambios importantes na maneira habitual de ensinar, ademais de 
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que o consideran unha carga extra para eles que alegan o limitado tempo 
de clase, polo que en todo caso isto convertese nun obstáculo.  
De todas formas, se a finalidade última das e dos docentes é a de 
axudar aos aprendentes a desenvolver a competencia comunicativa, a 
mellorar tanto as habilidades lingüísticas como as de aprender a 
aprender, queda claro que resulta inevitable cambiar.  As actividades 
sobre a regulación da aprendizaxe terán que ir ocupando o lugar que lles 
corresponde na práctica docente e, a carón do que xa se viña facendo, 
haberá que lle engadir esa outra tarefa pendente, e ambos os dous 
elementos terán que ser integrados na práctica diaria de clase (Larsen-
Freeman e Long, 1994: 197), é dicir, adestraremos as segundas 
(aprender a aprender) integradas nas primeiras (habilidades lingüísticas).  
 
Respecto das e dos aprendentes do século XXI (Ramos, 2007; 
Torrano e González, 2004) que normalmente chegan ás aulas dispostos a 
dominar a lingua, abertos en maior ou menor grao a calquera proposta 
que lles facilite o camiño da aprendizaxe, podemos adiantar que son o 
elemento máis maleable, a par que complexo, cuxo propósito é conseguir 
facer por si mesmos (Chamot, 2005)aquilo do que normalmente se 
ocupaban os docentes na aula, e para que isto sexa así, haberá que 
establecer unha metodoloxía adecuada e cuns materiais didácticos afíns 
a esa metodoloxía que procuren á transmisión dos contidos 
procedementais integrados co resto de contidos, de xeito que se consiga 
o traspaso paulatino de responsabilidade do docente ao aprendente a 
medida que se desenvolve a súa capacidade metacognitiva (Sonsoles 
Fernández, 2004) e autorreguladora da aprendizaxe, que nós 
consideraremos, como explicaremos máis adiante, integradas nos 
contidos que se refiren á regulación da aprendizaxe.   
 
Como sabemos, o docente pode deseñar excelentes prácticas de 
aprendizaxe mais se decide aplicalas a todos os aprendentes do grupo de 
maneira homoxénea, decatarase de que nunha mesma aula e por máis 
que se esforce, terá diferentes resultados porque as persoas que 
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aprenden fano de xeito distinto. Non cabe dúbida de que a diversidade 
que existe na sociedade vese reflectida na diversidade mesma da aula, e 
as persoas que se encargan da tarefa de ensinar teñen que ter esta 
situación moi en conta no seu traballo diario para se axustar ao contexto 
(“Learning should have context”)particular de cada escenario de ensino-
aprendizaxe concreto, pois de non ser así esta eiva traduciríase en falta 
de motivación, distraccións, apatía e mesmo abandono do curso en 
marcha.  
A diversidade da aula atinxe a factores como a orixe das e dos 
aprendentes, á súa cultura, a características persoais de idade, sexo ou 
mesmo á súa estrutura cognitiva, estilo de aprendizaxe e estratexias de 
aprendizaxe que emprega, e todos eles contribúen a diversificar o 
proceso formativo. É a partir dos anos 80 e 90 que se empezan a ter en 
conta estas variables na práctica docente, autoras como: Oxford (1989), 
Wenden (1991) e máis recentemente Villanueva (2002) ou Manzano 
(2004-2007) fan propostas abondo interesantes sobre o tema. 
Para facer fronte á diversidade da situación concreta da aula, 
existen moitas técnicas, metodoloxías e estilos de ensino que fan énfase 
na necesidade de que a persoa que aprende participe de forma activa no 
proceso de ensino-aprendizaxe, axustándoo as súas necesidades, 
capacidades e obxectivos persoais (“Instruction should be student 
centered”). Debido a isto, é imprescindíbel incluír procesos como ensinar 
a pensar e ensinar a aprender, ou o que é o mesmo: non descoidar o 
obxectivo básico de “aprender a aprender”. Autores como Van Lier, (2004)  
Lantolf (2000, 2006) ou Martín Peris (2008, 2009) en estudos actuais 
insisten sobre a necesidade de construír un ensino de calidade, que 
garanta e dea resposta aos diferentes ritmos de estudo e de aprendizaxe 
dos aprendentes, xa que se dentro do grupo-clase educamos na 
diversidade isto vai implicar que desenvolvamos actitudes e 
comportamentos cooperativos e plurais; que favorezamos estratexias de 
aprendizaxe (Oxford 2011; Chamot, 2005; Sonsoles Fernández; 2004) 
que impliquen a docentes e aprendentes no proceso educativo e que 
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convertamos esta dinámica nunha actitude  con continuidade ao longo da 
aprendizaxe da segunda lingua. 
Cuestións como as características individuais dos aprendentes 
(Ramos, 2007; Fonseca, 2005, 2007; Oxford, 2000) a motivación (Minera, 
2009; Lorenzo, 2004, 2006; Tangran e Muñoz, 2000) as crenzas (Ramos, 
2007) os estilos de aprendizaxe (Villanueva, 2002; Cabrera, 2005; 
Fonseca, 2005, 2007; Manzano, 2007) e as estratexias (Macaro, 2001; 
Sonsoles Fernández, 2004; Oxford, 2011) constitúense coma puntos de 
partida que deben ser tidos en conta polos docentes ao enfrontarse á súa 
práctica diaria. Ao mesmo tempo, os aprendentes veranse moi 
beneficiados ao integrar á súa individualidade no grupo-clase ao que 
pertencen (Souto, 1993, 2000, 2009; Marín e Troyano, 2012) porque van 
desenvolver un potencial enorme na medida que coñezan e analicen e 
sexan responsábeis do seu proceso de aprendizaxe dentro do propio 
proceso grupal que actúa como un aprendente colectivo. 
 
Ante este panorama percibimos que a falla de inclusión do 
compoñente regulador da aprendizaxe no proceso ensino-aprendizaxe 
derívase tamén da escaseza de materiais que o teñen en conta 
(Tomlinson, 2003; Crawford, 2002). Diversos autores insisten na 
importancia que estes contidos teñen na educación actual (Fenner e 
Newby, 2000; Badia, Barberà, Coll, e Rochera, 2005) e de todo o que 
teña que ver co que atinxe a aprender a aprender. Non obstante, as veces 
os deseñadores de programas e materiais consideran que estas temas 
implican cambios importantes na maneira habitual de deseño dos 
mesmos, como ocorre cos docentes, e polo tanto suporía unha carga 
extra. Porén, nos últimos anos apréciase un notable incremento do 
interese por cambiar este estado de cousas; por incluír tanto o 
compoñente regulador da aprendizaxe como por atender á idiosincrasia 
da persoa que aprende na elaboración dos manuais que conforman, na 
maioría das ocasións, o principal punto de apoio de docentes e 
aprendentes (Ezeiza, 2007; Van Lier, 2004). Trátase como veremos, de 
cambiar a filosofía mesma na maneira de concibir e elaborar os materiais, 
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os manuais de aprendizaxe de linguas, xa que se trata de flexibilizalos e 
de deixar unha ampla marxe á concreción e o emprego final dos mesmos. 
Con respecto a isto debemos recordar (§ 2.4) que se partimos de que os 
manuais son elementos inacabados, concibidos para seren concretados 
no momento mesmo da acción na aula, no terá cabida unha concepción 
destes como algo pechado que quizais non se axuste ao grupo de 
aprendentes que temos diante.  
Ademais non esquezamos que na actualidade o empuxe das 
Novas Tecnoloxías da Información e da Comunicación atravesan calquera 
feito educativo, modificándoo ou mesmo mudándoo, ata o punto que non 
podemos abstraernos delas e da súa repercusión na práctica educativa. 
 
Ao fío desta exposición cabería concluír ata aquí, que o proceso de 
ensino-aprendizaxe debe céntrase na persoa que aprende tendo en conta 
a súa individualidade dentro do grupo-clase no que se desenvolve o 
proceso de aprendizaxe, pois este é posible grazas á construción 
colaborativa e sempre contextualizada, integrada na sociedade. Polo 
tanto, cando elaboremos a programación para o primeiro día de clase, 
imos partir do aprendente pero contextualizándoo dentro do grupo-clase; 
imos programar para que o proceso de aprendizaxe que leva a cabo lle 
vala para seguir aprendendo ao longo da vida, para o cal proporemos 
actividades significativas e grupais (sobre todo) para construír a 
aprendizaxe segundo acontece no contexto real de comunicación, e nas 
que incluiremos todos os contidos imprescindibles, mesmo os de 
regulación da aprendizaxe.   
 
Antes de rematar, gustaríanos chamar a atención sobre un par de 
elementos que consideramos clave para poder elaborar unha proposta 
didáctica adecuada ao contexto educativo actual. Se nos centramos na 
planificación da programación da primeira sesión, cabe destacar por riba 
dos demais elementos que constitúen esa programación: o contexto e os 
contidos. Polo que respecta ao primeiro, queremos subliñar a importancia 
que ten adecuarnos ao contexto, adaptármonos na medida do posible a 
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calquera circunstancia que poida interferir no proceso de ensino-
aprendizaxe que se vai desenvolver na aula. De que esa acomodación 
resulte máis satisfactoria tamén así resultará o noso labor, lembremos que 
o contexto percorre toda a programación de xeito transversal polo que 
calquera elemento desta se verá afectada por el. 
Polo que atinxe aos contidos, nós ímolos reunir en torno a dous 
grandes grupos: os cognitivos, dentro dos que incluiremos os 
socioculturais, comunicativos (funcionais segundo outros autores) e 
conceptuais ou lingüísticos (dentro dos que podemos destacar os 
gramaticais, ortoépicos, léxicos, etc. dependendo dos autores), e os 
reguladores22 da aprendizaxe, dentro dos que consideramos os 
metacognitivos e os autorreguladores, que axudarán ao aprendente no 
hábito da planificación e o control da súa aprendizaxe así como no control 
e manexo de estratexias de aprendizaxe. Estes últimos adoitan ser os que 
aparecen insuficientemente nos manuais, mesmo os máis recentes.  
Se como tentamos pór de relevo ao longo destas páxinas existe 
consenso sobre que o desenvolvemento dos contidos de regulación da 
aprendizaxe contribúen positivamente a que as persoas que aprenden 
tomen conciencia do seu proceso de aprendizaxe, optimicen a súa 
capacidade de comunicación e adquiran progresivamente unha maior 
autonomía de actuación, teremos que desenvolvelos convenientemente e 
xa dende o primeiro día de clase. Podemos dicir que este convertese así 
nun dos obxectivos principais e claros da nosa proposta didáctica final. 
Lembremos que para integrarmos o compoñente regulador da 
aprendizaxe dentro dos contidos do programa do curso temos que 
desbotar a idea de que este elemento resta protagonismo ás actividades 
propias da práctica lingüística en termos de tempo empregado en cada 
unha delas, xa que dende a nosa experiencia como docentes e usuarios 
                                            
22
 Os termos autorregulación e metacognición poden ser descritos como : 1) 
tratalos como sinónimos; 2) incluír o termo regulación como un compoñente da 
metacognición (Flavell,Brown)e 3) subsumir ambos os dous conceptos no construto 
daaprendizaxe autorregulada (Zimmerman) ou aprendizaxe regulada(Pintrich). Nos 
inclinámonos polo emprego desta última pois nos parece a máis clara e abranguedora. 
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de linguas estranxeiras pensamos que merece a pena investir un tempo 
suficiente en integrar na práctica educativa estes contidos que teñen que 
ver coa regulación da aprendizaxe das persoas que aprenden, xa que só 
deste xeito conseguiremos o éxito desexado. Polo tanto, a integración da 
competencia reguladora no programa de lingua require o exercicio de 
antedita competencia entre as actividades de comunicación, xa que non 
só pensamos en actividades separadas das demais (como se propón cos 
portafolios de linguas) senón que se trata de incorporalas ao proceso de 
aprendizaxe e ao uso da lingua cando sexa posible. A persoa que 
aprende, irremediablemente, ten que ser consciente deste dobre 
obxectivo que se pretende, que será aprender a lingua e aprender como 
se aprende esa lingua, coa fin de incrementar progresivamente a súa 
autonomía e motivación na aprendizaxe, ambas as dúas pilastras de 
calquera proceso de aprendizaxe. 
Resta dicir que poden xurdir inconvenientes derivados da 
incorporación destes contidos á práctica didáctica habitual, como xa 
expuxemos en páxinas anteriores, pois para que estas cuestións teñan 
cabida e sexan efectivas (sobre todo polo que respecta do 
desenvolvemento da aprendizaxe regulada) débense propoñer coma un 
proxecto a longo prazo, é dicir, ao longo de todo o proceso de ensino-
aprendizaxe, que parte xa do primeiro día de clase e que nos vai 
acompañar o resto do curso. Isto suporá ou requirirá un traballo constante 
tanto por parte do aprendente coma do docente, e non rematará ata que a 
persoa que está a aprender se converta nun aprendente autónomo e faga 
el só o que antes facía coa axuda do docente.  
 
Efectivamente, pensamos nunha programación, e derivada desta 
nunha proposta de unidade 0, na que se traballen conxuntamente todos 
os contidos a través de actividades significativas, contextualizadas e que 
teñan en conta aos aprendentes en tanto a súa  individualidade, como 
tamén ao grupo no que se insiren para conseguir que estes realicen unha 
aprendizaxe consciente e efectiva da lingua a través da construción en 
colaboración. Polo tanto, para poder desenvolver a programación e 
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elaborar unha unidade didáctica contextualizada, adecuada e coherente 
para o primeiro día de clase teremos que saber exactamente que facemos 
ou deberiamos facer nesa primeira sesión. Dispoñémonos logo a 
presentar a programación da clase cero para logo elaborar a unidade 
didáctica representativa da mesma, para o que temos que acudir á 
didáctica, e concretamente á didáctica de segundas linguas para 
determinar a programación que nos guíe. 
3.2.2 A proposta de programación 
Neste percorrido que fomos desenvolvendo ao longo do estudo, 
dende o contexto máis amplo, máis xeral sobre o que entendemos por 
educación no momento actual, definido a través das competencias, e 
como levala a cabo con éxito (Cap. I), ata chegarmos ao contexto da aula 
(Cap. II) no que tentamos facer aflorar o senso de cada elemento 
implicado nela, tivemos que revisar abondas cuestións que agora nun 
paso máis aló, nesta concreción didáctica, orientarán a elaboración da 
programación de aula acorde cos supostos epistemolóxicos que 
acabamos de detallar no marco metodolóxico, pois só a partir dunha 
programación, acorde co contexto educativo actual, seremos quen de 
facer unha proposta didáctica, unha unidade didáctica para a primeira 
sesión de clase consonte ao que hoxe en día se precisa nas aulas de 
ensino-aprendizaxe de segundas linguas.  
Imos pechando logo o círculo dende a teoría á práctica específica 
do primeiro día de clase para darmos paso á materialización 
(programación) do que acontece na aula na primeira sesión do curso. E 
teremos presentes as palabras de Aristóteles para quen “non hai que 
comezar sempre pola noción primeira das cousas que se estudan, senón 
por aquilo que pode facilitar a aprendizaxe”. 
 
Como sabemos a programación didáctica está constituída por 
varios elementos: unha xustificación teórica, desenvolvida ao longo da 
primeira parte do traballo e que sintetizamos no epígrafe anterior: Marco 
metodolóxico da programación, onde se describen as claves ás que se 
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adapta esta programación e que sintetiza o contexto educativo actual; os 
obxectivos, que representan a fin última que queremos abranguer; os 
contidos, que de acordo aos obxectivos delimitan e posibilitan a 
aprendizaxe; as actividades a través das que se desenvolve o proceso de 
aprendizaxe, que serán en último caso a unidade didáctica que fará 
tanxible esta programación e que presentamos noseguinte epígrafe; e por 
último a avaliación, da que apenas falaremos pois consideramos que a 
totalidade da primeira sesión é unha avaliación inicial en si mesma.  
 
Na seguinte táboa integramos todos os apartados que constitúen a 
programación de aula que presentamos, os cales estableceremos tanto 
polo que representan como pola singularidade que o primeiro día de clase 
lles confire:  
 











     
     
     
Cadro 1: Esquema da Programación  
 
Contexto.Como punto de partida da programación didáctica, para 
que teña unha fundamentación obxectiva, examinaremos o contexto 
inmediato da aula. Entendemos que a súa incidencia marca todo o 
proceso de ensino-aprendizaxe, pero será xustamente o primeiro día de 
clase cando o examinaremos polo miúdo e así adecuármonos á situación 
real e concreta do novo curso. Como adiantamos ao comezo (§ 3.2), 
desenvolveremos a programación en torno a este eixo detallado por tres 
factores: institución, aula e aprendente. Lembremos que se o obxectivo 
xeral da clase 0 é adecuarse ao contexto real da aula, este orientará toda 
a sesión, e de xeito xeral influirá favorecendo ou obstaculizando o 
proceso de ensino-aprendizaxe na mesma. En definitiva, o contexto 
afectará transversalmente aos restantes elementos da programación e 
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debemos acometelo indiscutiblemente se nos queremos adecuar ás 
circunstancias concretas do momento mesmo da acción docente. 
O contexto permitiranos organizar o resto dos elementos en torno a 
eses tres marcos de modo que o achegamento que propoñemos resulte 
abranguido e non deixe ningún aspecto e/ou particularidade sen tratar, 
mesmo se nalgún caso a súa determinación non resulte verdadeiramente 
significativa con respecto dalgún compoñente da programación. 
 
Polo xeral, o contexto refírese ao conxunto de acontecementos e 
de factores situacionais dentro dos que se desenvolve o proceso de 
adquisición da segunda lingua. Os factores situacionais poden ser físicos 
ou doutro tipo, e internos ou externos á persoa que aprende. O contexto23 
de aprendizaxe resulta ser evidentemente, unha das variables que 
cómpre abordar ante calquera proceso de adquisición, e no caso que nos 
ocupa da adquisición da segunda lingua xa que condicionará ese 
proceso.  
O contexto de aprendizaxe inclúe o contexto inmediato do 
aprendente; o contexto de aula e o contexto institucional no que se 
inscribe un curso. Este último, o contexto institucional, considérase como 
o marco xeral baixo o que levemos a cabo calquera acción na procura da 
aprendizaxe, e inclúe entre outras cuestións, o contexto socio-histórico no 
que ten lugar esa aprendizaxe. 
Os modelos teóricos sobre procesos de adquisición e aprendizaxe 
de linguas recoñecen a importancia do contexto. E polo xeral, fan unha 
distinción entre contexto institucional ou formal, que é o que nos ocupa, e 
o natural, é dicir aquel no que a aprendizaxe se realiza mediante o 
emprego natural da lingua en interacción con falantes nativos.  
A programación, e a unidade didáctica que propoñemos, está 
pensada para se presentar nun contexto formal ou institucional,que se 
guía polas directrices do Marco Europeo Común de Referencia para as 





Linguas: aprendizaxe, ensino, avaliación24, e onde as sesións de clase 
adoitan ter unha duración de dúas horas, é dicir, unha sesión de 120 
minutos sobre a que describiremos a secuencia de actividades. 
 
Se ben nos atopamos no contexto de aula, sabemos que a 
programación vese influída por un marco máis amplo, que é o contexto 
institucional no que se concibe, e por un contexto máis específico, o do 
aprendente ao que se supedita todo. Así, o contexto de aula estará 
condicionado tanto pola institución, que enmarca calquera acción, coma 
polos aprendentes implicados nela e protagonistas da acción mesma: 
 
Contexto institucional: é o contexto xeral de aprendizaxe baixo o 
que se determinan as cuestións que teñen que ver coa programación 
xeral do curso: obxectivos, contidos, metodoloxía, actividades, materiais e 
avaliación; e co desenvolvemento do mesmo, é dicir, con cuestións 
académicas que non son estritamente de programación, como o 
calendario escolar e outras xestións varias. Este é o momento cando se 
acordan formalidades que dalgún xeito teñen que ver directa ou 
indirectamente coa clase, pero principalmente é cando a programación 
xeral do curso ten que empezar a se axustar ao grupo concreto ante o 
que nos encontremos. 
 
Contexto de aula: é o marco por excelencia onde levaremos a cabo 
a nosa práctica docente; onde se constrúe o proceso de ensino-
aprendizaxe, que aínda que está condicionado polo anterior asume agora 
todo o protagonismo. Neste momento daremos a coñecer a programación 
concreta da sesión, cuestión que definiremos polo miúdo no apartado de 
contidos, os materiais que imos empregar, incluídas as tic, e as normas 
básicas de convivencia na aula.  
Ademais deseñaremos, xunto cos aprendentes, a disposición física 
da clase (elemento que consideramos sumamente importante e ao que 
                                            
24
www.xunta.es/linguagalega/arquivos/Marco_textoI.pdf[Recuperado: agosto 2014] 
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non se lle adica apenas atención), dos materiais, etc. Tamén dotaremos a 
aula, debido á necesidade de convertela nun espazo de comunicación e 
interacción, de información relevante para o desenvolvemento do curso: 
mapas, carteis, láminas, etc. que irán cambiando e modificando ese 
escenario compartido ao longo do proceso, do curso. 
 
Dentro do contexto de aula percibimos que o elemento que máis 
destaca  é o grupo, que de forma análoga ao curso cobra significado no 
momento mesmo de inicio. Na primeira sesión os aprendentes, que en 
principio nos acompañarán ao longo do novo proxecto, entran en contacto 
por vez primeira, de modo que non podemos falar aínda de grupo 
exactamente senón de agrupamento de individuos que unidos por un 
motivo común (acadar un nivel A1/A2 nunha segunda lingua) teñen 
coincidido na mesma aula por circunstancias externas, alleas a eles 
(institución). O noso labor consistirá logo en tratarmos de comezar a 
formar un grupo de traballo adecuado e con cohesión, que irá 
evolucionando a medida que o curso avanza, e que actuará como unha 
parte e un todo do motor do proceso de aprendizaxe na aula.  
O primeiro día significa polo tanto, o momento inicial da formación 
do grupo. Nós como docentes temos que ter presente que cando comeza 
o curso, as persoas que o compoñen teñen xa unha imaxe interna sobre o 
que é un grupo, que está conformada pola súa experiencia, e que vai ter 
dalgún xeito unha pegada no novo grupo que se inicia. Como propoñía 
Souto (2009) o grupo nace e comeza a desenvolverse dende a 
materialidade externa: contexto institucional no que a institución, en tanto 
organización, acubilla unha proposta, convoca, propón, provoca, facilita e 
materializa un encontro nun espazo e nun tempo; e dende as 
representacións internas: contexto do aprendente, nun proceso dinámico 
e dialéctico. No grupo únense ambos os dous contextos o institucional e o 
do aprendente, o primeiro apenas supón un punto de encontro entre os 
seus integrantes, mais o segundo será o que dea lugar ao grupo meta co 
que actuaremos a partir dese primeiro día.  
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O grupo meta resulta da inclusión da individualidade, da 
subxectividade específica a cada individuo nel. Na iniciación da vida do 
grupo, cada membro participa dende o individual e aporta a súa bagaxe 
persoal: experiencias, coñecementos, desexos, temores, representacións 
internas doutros grupos ou “grupo interno” (Souto, 1993). A conxunción 
das contribucións de cada individuo dará como resultado o novo grupo-
clase. Aínda que máis que de grupo-clase falaremos neste inicio, de 
membros que empezan a seren grupo, de individuos que empezan a se 
sociabilizar dentro dun agrupamento onde observamos distintas 
individualidades reflectidas en trazos característicos de tipoloxías de 
aprendentes concretos: tímido, pasivo, mudo voluntario, distraído, 
enquisador, obstinado, manipulador, monopolizador, harmonizador, 
alentador, redutor de tensións,esclarecedor e iniciador ou líder, entre 
outros.  
Será a evolución do proceso de aprendizaxe a que provocará 
tamén a evolución dese agrupamento en grupo-clase, no que cada 
aprendente irá evolucionando ao mesmo tempo en distintos estados ou 
imaxes de si mesmo. Temos que ter presente, que eses distintos estilos 
persoais veñen ser a resposta fronte a unha mesma cuestión que 
preocupa a todos igualmente o primeiro día de clase: o novo.  
De acordo con isto, o grupo-clase no momento inicial vaise ir 
definindo en relación a si mesmo e máis ao novo, ao descoñecido, xa que 
a falla de coñecemento sobre os outros así como a falla de expectativas 
mutuas ou de experiencias previas compartidas, vai provocar algunhas 
condutas (Souto, 1993) como unha tendencia ao desempeño individual ou 
o apego ao que cadaquén coñece e no que pode apoiarse para actuar 
con máis seguridade.  
Esta ansiedade que se respira na clase non é senón unha 
resposta, un tipo de reacción ante o descoñecido, o novo, como 
expuñamos ao comezo do epígrafe cando falabamos das sensacións que 
experimentan todos os compoñentes do novo curso, onde os individuos 
séntense ata certo punto ameazados polo grupo e considérano como 
unha provocación á súa individualidade.Esa ansiedade resulta ser o 
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síntoma desta situación inicial e nós temos que converter este 
desasosego inicial nun elemento normal no contexto de inicio de curso 
para dominalo e transformalo en sentimento positivo e instigador de 
motivación. Sabemos tamén que esta ansiedade é proporcionalmente 
maior se a situación inicial está pouco organizada, polo que resulta 
novamente interesante xestionar as emocións do primeiro día de clase, 
para tentar reducir a incerteza ou calquera emoción negativa que 
desvirtúe o labor pedagóxico ou experiencia de aprendizaxe que comeza.  
 
No momento inicialdeposítase no líder, o docente, toda a 
responsabilidade e capacidade de organización, dirección e provisión, 
como xa expuxemos. Logo, é importante ter a sesión ben organizada, 
onde cada pormenor estará pensado ao detalle pois o grupo, que aínda 
non é, depende case totalmente do docente que debe actuar agora como 
guía e coordinador de toda a escena.  
Así, no primeiro encontro temos a necesidade de coñecer aos 
outros, formar unha idea sobre eles, sobre o docente tamén, e buscar un 
lugar propio. O docente terá que acordar un obxectivo común onde as 
coincidencias en metas e expectativas fagan posible concretar os 
primeiros obxectivos grupais, para que cada membro adquira conciencia 
do seu compromiso mutuo en tanto membros do grupo para xerar un 
proxecto común que vai ser nin máis nin menos que acadar o curso 
satisfactoriamente. E, a partir da primeira sesión de clase, este 
aprendente colectivo inxírese en escenarios diversos nos que comezará a 
se pór de manifesto a súa propia singularidade como grupo. 
 
Contexto da persoa que aprende: os aprendentes como centro do 
proceso de aprendizaxe van acaparar todos os focos. Amén disto, folga 
dicir que da importancia que lle deamos a determinar a natureza dos 
integrantes do grupo meta dende a súa individualidade, resultará a 
adecuación ao contexto dos aprendentes no que imos desenvolver o noso 
labor cotiá como docentes. En consecuencia, como iremos afondando nas 
páxinas que seguen, ao considerarmos á persoa que aprende como 
  
 277 
centro do proceso de aprendizaxe, cómpre que obteñamos toda a 
información pertinente sobre cada aprendente.  
Antes de entrar na aula o primeiro día xa sabemos algo sobre as 
persoas que estarán sentadas esperándonos, moitas con ansiedade, pois 
temos algúns datos persoais e partimos dun nivel de referencia que nos 
traslada unha parte moi importante de información. No caso que nos 
ocupa, a nosa proposta vai dirixida a un nivel inicial, en consonancia co 
comezo do itinerario de aprendizaxe que pode chegar ata o nivel C2, 
domesmo modo que a primeira sesión enceta o curso.  
A programación, unidade didáctica, que propoñemos vai dirixida a 
aprendentes denominados polo Marco Europeo Común de Referencia 
para as Linguas: aprendizaxe, ensino, avaliación: usuario básico, ao que 
tamén é frecuente referirse como nivel plataforma, que integra tanto o 
nivel inicial como o nivel elemental.Estamos a falar, segundo os niveles 
do Consello de Europa do nivel A1/A2, e segundo a escala que propón 
ALTE “Association of Language Testers in Europe”,do NIVEL 1. 
Adoptamos a terminoloxía do Marcono que os niveles, segundo 
unha escala global, aparecen descritos atendendo a unha serie de 
















É capaz de comprender e empregar expresións cotiás de uso moi 
frecuente así como frases sinxelas destinadas a satisfacer 
necesidades de tipo inmediato. Pode presentarse a si mesmo e a 
outros, pedir e dar información persoal básica sobre o seu domicilio, 
as súas pertenzas e as persoas que coñece. Pode relacionarse de 
forma elemental sempre que o seu interlocutor fale amodo e con 







É capaz de comprender frases e expresións de uso frecuente 
relacionadas con áreas de experiencia que lle son especialmente 
relevantes (información básica sobre si mesmo e a súa familia, 
compras, lugares de interese, ocupacións, etc.). Sabe comunicarse 
para levar a cabo tarefas simples e cotiás que non requiran máis ca 
intercambios sinxelos e directos de información sobre cuestións que 
lle son coñecidas ou habituais. Sabe describir en termos sinxelos 
aspectos do seu pasado e o seu contorno así como cuestións 
relacionadas coas súas necesidades inmediatas. 
Marco europeo común de referencia para as linguas (2005: 54) 
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Ademais o Marco fai unha descrición das destrezas lingüísticas que 
definen o nivel A1/A2, e que teremos en conta: 
 




Podo recoñecer palabras e expresións moi básicas que se usan habitualmente, 
relativas a min mesmo, á miña familia e ao meu contorno inmediato, cando se fala 




Podo comprender frases e o vocabulario máis habitual sobre temas de interese 
persoal (información persoal e familiar moi básica, compras, lugar de residencia, 
emprego). Son capaz de captar a idea principal de avisos e mensaxes breves, 
claras e sinxelas. 
Marco europeo común de referencia para as linguas (2005: 58) 
 




Podo comprender palabras e nomes coñecidos e frases moi sinxelas, por exemplo 




Son capaz de ler textos moi breves e sinxelos. Sei encontrar información 
específica e predicible en escritos sinxelos e cotiáns como anuncios publicitarios, 
prospectos, menús e horarios e podo comprender cartas persoais breves e 
sinxelas. 
Marco europeo común de referencia para as linguas (2005: 58) 
 




Podo participar nunha conversa de forma sinxela sempre que a outra persoa estea 
disposta a repetir o que dixo ou a dicilo con outras palabras e a unha velocidade 
máis lenta e me axude a formular o que intento dicir. Podo formular e contestar 





Podo comunicarme en tarefas sinxelas e habituais que requiren un intercambio 
simple e directo de información sobre actividades e asuntos cotiáns. Son capaz de 
realizar intercambios sociais moi breves, aínda que, polo xeral, non podo 
comprender o suficiente como para manter a conversa por min mesmo. 





Podo empregar expresións e frases sinxelas para describir o lugar onde vivo e as 






Podo empregar unha serie de expresións e frases para describir con termos 
sinxelos a miña familia e outras persoas, as miñas condicións de vida, a miña orixe 
educativa e o meu traballo actual ou o último que tiven. 
Marco europeo común de referencia para as linguas (2005: 60) 
 




Son capaz de escribir postais curtas e sinxelas, por exemplo para enviar 
felicitacións. Podo encher formularios con datos persoais, por exemplo o meu 




Son capaz de escribir notas e mensaxes breves e sinxelas relativas ás miñas 
necesidades inmediatas. Podo escribir cartas persoais moi sinxelas, por exemplo, 
agradecéndolle algo a alguén. 
Marco europeo común de referencia para as linguas (2005: 60) 
 
O documento engade tamén os aspectos cualitativos do emprego 
da lingua falada con respecto das seguintes categorías: repertorio, 






Emprega estruturas básicas con expresións, grupos dunhas poucas palabras e 
fórmulas memorizadas co fi n de comunicar información limitada en situacións 




Ten un repertorio básico de palabras e frases sinxelas relativas aos seus datos 
persoais e a situacións concretas. 





Demostra un control limitado dunhas poucas estruturas gramaticais sinxelas e de 




Emprega algunhas estruturas sinxelas correctamente, pero aínda comete 
sistematicamente Erros básicos. 





Só manexa expresións moi breves, illadas e preparadas de antemán, empregando 
moitas pausas para buscar expresións, pronunciar palabras menos habituais e 






Faise entender con expresións moi breves, aínda que resultan moi evidentes as 
pausas, as dúbidas iniciais e a reformulación. 





Pode formular e contestar preguntas relativas a datos persoais. Pode participar 
nunha conversa de forma sinxela, pero a comunicación baséase totalmente na 




Pode contestar preguntas e responder a afirmacións sinxelas. Pode indicar cando 
comprende unha conversa, pero apenas comprende o suficiente para manter unha 
conversa por decisión propia. 




É capaz de enlazar palabras ou grupos de palabras con conectador moi básicos e 
lineais como e ou entón. 
A
2 
É capaz de enlazar grupos de palabras con conectador sinxelos tales como e, pero 
e porque. 
Marco europeo común de referencia para as linguas (2005: 64) 
 
Podemos concluír que as persoas que comezan a aprender unha 
segunda lingua habitualmente inclúense dentro do nivel usuario e flutúan 
entre un nivel A1 e A2, pois adoitan acadar distinto grao segundo da 
competencia da que se trate, así como variará tamén a súa habilidade no 
que atinxe ás diferentes destrezas lingüísticas. 
 
Na primeira sesión, neste contexto do aprendente, xa sabemos 
polo tanto algunhas cousas sobre as persoas que temos diante, que 
teñen que ver co plano máis administrativo, ou contexto institucional. Falta 
por coñecer outra parte, quizais a máis importante, que ten que ver tanto 
coa actitude, factores afectivos: motivación, crenzas e actitudes, como 
coa aptitude: as características individuais e estilos de aprendizaxe.  
O primeiro día de clase adicaremos un tempo a coñecer aos 
aprendentes coa pretensión de axustarmosa eles, na medida do posible, 
a programación que se concreta na proposta didáctica: unidade 0. Non 
obstante, seguiremos atendendo estas claves en sesións posteriores, 
dado que as persoas que aprenden experimentan unha evolución ao 
  
 281 
longo de todo o proceso, mais resultará imprescindible telas en conta 
dentro da análise de necesidades que levamos a cabo o primeiro día. 
 
Os factores que teñen que ver coas actitudes ou afectos: 
motivación, crenzas e actitudes, ocuparan un lugar importante ao comezo 
do curso. A motivación, condicionada polas crenzas sobre o que significa 
aprender unha segunda lingua e as actitudes, é algo moi particular e 
afecta a cada persoa de xeito diferente. Poderiamos dicir que hai tantas 
motivacións como aprendentes, é máis, un mesmo aprendente pode 
albergar distintas motivacións dependendo do momento concreto do 
proceso. Entendemos que a motivación e as actitudes, como o resto de 
factores implicados na aprendizaxe, non son estáticos e definitivos senón 
que se iran modificando ao longo de todo o proceso.  
Na primeira sesión as implicacións pedagóxicas que disto se 
desprenden instan á implementación de actividades que fomenten o 
coñecemento e o desenvolvemento da motivación e de actitudes positivas 
cara a aprendizaxe.  
Como sabemos, os estudos sobre motivación dos psicólogos 
Gardner e Lamber (1972) teñen sido fundamentais neste eido de 
investigación. Os autores poñen de manifesto que os aprendentes actúan 
estimulados pola motivación, e que o docente pode ademais incrementala 
se mostra de forma razoada que incide positivamente na súa  
aprendizaxe.  
Polo tanto debemos adicarlle un tempo especial de traballo na 
primeira sesión, e para facelo contamos con varios instrumentos, como xa 
expuxemos no epígrafe 2.3.1 (Cap. II). Estes instrumentos son: a Batería 
de Tests de Actitude e Motivación (AMTB) desenvolvido por Gardner e os 
seus colaboradores; o cuestionario sobre procesos de aprendizaxe e 
motivación que mide o grao de motivación cara ao estudo de Acosta  
(2007); o cuestionario para o control das variables relacionadas coa 
motivación de Madrid (1999) e o cuestionario de enfoques de aprendizaxe 
CEPEA (Cuestionario de Evaliación de Procesos de Estudio y 
Aprendizaxe) de Biggs e Kember, sobre o que hai unha tradución e 
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adaptación de Fuensanta Hernández Pina (1996) empregado por 
Cárdenas (2007). Calquera destes test pódenos servir para nos orientar 
na elaboración dalgunha actividade de aula que traballe concretamente a 
motivación.  
A carón deses instrumentos gustaríanos engadir o cuestionario 
BALLI(Beliefs About Language Learning Inventory) deseñado por Horwitz 
(1987) para investigar as crenzas de aprendentes de linguas e que pode 
resultar útil para afondar un pouco máis na bagaxe que cada individuo 
aporta á clase25.  
 
Pola súa banda, os factores que teñen que ver con aptitudes: 
características individuais e estilos de aprendizaxe, terán tamén que ser 
considerados na primeira sesión. Do mesmo xeito que ocorre cos factores 
afectivos,teremos en conta tanto as características individuais coma os 
estilos de aprendizaxe das persoas que compoñen o grupo-clase para 
adecuarnos ao contexto do aprendente e tirar rendemento da súa 
individualidade.En todo caso, facemos da diferenza un valor positivo e 
polo tanto integraremos a singularidade no conxunto do grupo xa que 
todas e todos podemos aprender dela.  
Para nos adaptar ao contexto real dos aprendentes temos que 
identificar quen é como aprendente e como aprende. A ferramenta que se 
emprega normalmente é o cuestionario CHAEA, que parte do modelo dos 
estilos de aprendizaxe de Kolb, e que os autores Honey e Gallegos (2000) 
presentan nun cuestionario CHAEA26 moi completo e doado de manexar. 
Do mesmo modo que propuxemos no caso da motivación e das crenzas, 
elaboraremos algunha actividade de aula que traballe nesta dirección.  
 
Para o primeiro día quizais estaría ben elaborar unha única ficha na 
que se inclúan preguntas sobre cada un dos aspectos que acabamos de 
sinalar, aínda que todo depende do tempo que cada docente lle queira 







adicar. Lembremos que dependendo do nivel do grupo, haberá que 
adaptar as actividades (máis sinxelas ou complexas) ao grupo. O 
obxectivo principal será elaborar unha ou varias fichas segundo cada 
quen dispoña, que permitan recoller esa primeira información de forma 
sinxela e refrescante.  
Na sesión inicial atenderanse estes factores debido a que se trata 
de características inherentes aos aprendentes e que dalgún xeito 
afectarán ao proceso de aprendizaxe. Debemos recoller toda a 
información que sexa posible para establecer un contexto adecuado de 
aprendizaxe e ao facermos explícitos estes elementos completamos as 
estadas que se están a montar como dinámica xeral para o resto do 
curso.  
 
Como primeiro paso na acomodación da programación teremos en 
conta os tres contextos que acabamos de analizar: 
 
 



















Cadro 2: Contexto 
  
O contexto axudaranos a concretar o que resulta determinante en 
cada nivel para que non esquezamos nada cando programamos a sesión. 
Dende o contexto de aula no que aprendemos, teremos que establecer 
relacións co marco máis amplo: a institución, e co máis concreto: a persoa 
que aprende. 
O contexto é definitorio para actuarmos adecuadamente na nosa 
actividade docente, e o obxectivo básico da programación didáctica é 
deseñar unha proposta educativa adecuada ás circunstancias e 
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necesidades de dita acción, polo tanto é imprescindible telo en conta xa 
que este delimitará a nosa proposta didáctica en canto a marco, ademais 
de se adaptar ao momento concreto de aprendizaxe. Debémonos cinxir 
ao contexto xeral que supón a institución (macrocontexto), ao 
microcontexto que ten como protagonista a cada aprendente, pero sen 
esquecer claro está o contexto de clase no que actuamos (mesocontexto), 
pois calquera dos elementos que imos revisar a continuación aflorarán 
completos se se teñen en conta estes tres contextos implicados na aula.  
 
Obxectivos. Cando falamos de obxectivos, entendemos que a 
través deles estamos a tentar acadar as competencias xerais e sobre todo 
a competencia comunicativa, que é a que nos ocupa nas clases de 
segundas linguas.  
As competencias, seguindo as directrices do Marco, que deben 
adquirir os usuarios da nova linguaconfiren significación ao proceso de 
aprendizaxe dun xeito global, e a partir delas definiremos os obxectivos e 
contidos da programación que se plasmarán despois na secuencia de 




























O coñecemento do mundo 
O coñecemento sociocultural 
A consciencia intercultural  
 
As destrezas e as 
habilidades (saber facer) 
As destrezas e as habilidades 
prácticas 




existencial (saber ser) 
 
Actitudes- motivacións – estilos 




A capacidade de 
aprender (saber aprender) 
A consciencia da lingua e da 
comunicación 
A consciencia e as capacidades 
fonéticas 
As destrezas de estudo 





A competencia léxica 












A competencia semántica 
A competencia fonolóxica 
A competencia ortográfica 





Os marcadores lingüísticos de 
relacións sociais 
As normas de cortesía 
As expresións de sabedoría popular 
Diferenzas de rexistro 
Dialecto e acento 
Competencias 
pragmáticas 
A competencia discursiva 
A competencia funcional 
Competencias: Marco europeo común de referencia para as linguas (2005) 
 
Nesta clasificación a competencia de regulación da aprendizaxe 
aparece reflectida só na competencia xeral de: capacidade de aprender 
(saber aprender)que se corresponde, segundo o que temos proposto ao 
longo do estudo coa competencia metacognitiva da lingua. Mais botamos 
en falla a autorregulación da aprendizaxe, a cal engadiremos e teremos 
en conta para o desenvolvemento da secuencia de actividades, pois como 
xa adiantamos tamén en liñas precedentes, resulta fundamental e cómpre 
integrala xunto coas demais competencias. Consideramos que postergala 
a un documento anexo como pode ser o portafoliomingua a súa eficacia, 
pois este tende a ser visto coma un elemento alleo á aprendizaxe da 
lingua, e polo tanto deixa de lado o carácter holístico, global da mesma.   
 
Partimos entón das competencias e determinamos os obxectivos 
de acordo á significación da clase 0, que ficou esclarecida ao comezo da 
exposición deste epígrafe. Ao longo dos parágrafos, entre liñas fomos 
debullando os por que e para que, que xustifican “que facermos o primeiro 
día de clase?”. Nesa introspección razoada manifestábanse varios 
obxectivos que nos levaban a cada paso a adecuármonos ao contexto do 
proceso de ensino-aprendizaxe concreto, polo que determinamos que o 
obxectivo xeral da sesión é: axustar o curso á realidade da aula.  
Por outra parte, se estamos de acordo en que a primeira sesión 
supón a introdución ao curso, que como reza a definición é a“parte que 
precede..., na que se explican ou aclaran os datos...”, o primeiro día 
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convértese na presentación e coñecemento do curso: tanto con respecto 
de aspectos materiais, programa e outras formalidades, coma humanos, 
aprendentes que integran o grupo.  
No primeiro encontro albiscamos a nova situación real de 
aprendizaxe á que cómpre acomodarse, e debemos saber e comprender 
o que imos facer no curso e consonte a isto tamén na sesión, así como 
coñecer aos outros e as interaccións que disto se derivan para nos 
adecuar á nova situación de aprendizaxe. Así, os obxectivos específicos 
terán que ver con eses tres aspectos fundamentais:  presentación e 
coñecemento do curso e da clase, ao tempo que xestionamos as 
emocións que se poidan xerar nese primeiro momento.  
 
Osobxectivos específicos da primeira sesión serán: presentar o 
curso, coñecer o curso e xestionar emocións:  
- Presentarse e presentar o programa xeral e da sesión, para 
recoller información e empezar a axustar a programación ao 
grupo e aos aprendentes 
- Coñecerse, non só saber o nome e a nacionalidade senón as 
motivacións, as características individuais, os estilos e 
estratexias de aprendizaxe, para adecuar o programa ao 
aprendente individual e colectivo 
- Xestionar emocións, ou o que é o mesmo, adecuar 
emocionalmente aos aprendentes e o aínda non grupo, para 
crear unha actitude positiva e evitar sentimentos como a 
ansiedade ou a frustración nese momento inicial.  
Non cabe dúbida de que ao levar a cabo eses obxectivos 
específicos acadaremos o obxectivo xeral e principal da sesión que é, 
como xa apuntamos,axustar o curso á realidade concreta que 





























































Presentar e coñecer a 
programación de curso 
da L2  




Presentar e coñecer a 
programación de aula da 
L2 
Coñecer o manual e os 
recursos tic 




Apropiarse do espazo 
 
APRENDENTE 
Presentarse e coñecerse 
Xestionar emocións 
individuais 
Cadro 3: Obxectivos 
 
O obxectivo xeral da clase 0 é o mesmo independentemente do 
contexto do que se trate, mais os obxectivos específicos variarán con 
respecto deste. Así, mentres no que atinxe á institución presentamos a 
programación xeral do curso e toda a información sobre a xestión do 
mesmo dentro da entidade educativa na que se leve a cabo a formación, 
cando se trata do contexto da aula presentamos a programación da 
sesión, os materiais e manuais e os recursos tic, e comezamos a negociar 
unhas liñas de actuación xeral con respecto da clase.  
Parécenos fundamental adicarlle un tempo a presentar as 
programacións (de curso e de aula) pois en realidade trátase de entender 
e ter unha idea xeral do que imos facer, do que imos conseguir para que 
os protagonistas do proceso de aprendizaxe que comeza, teñan unha 
referencia clara, unha visión xeral do que vai acontecer, xa que como 
repetimos a cotío, e como insistiremos ao falarmos concretamente das 
actividades, se sabemos o que queremos (obxectivos) e como conseguilo 
resulta moito máis doado pór a maquinaria da aprendizaxe en marcha 
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cara a esa fin determinada, e ademais evitará que nos perdamos durante 
o proceso.  
Aínda que semella redundante trátase unha vez máis de que os 
aprendentes teñan claro o contexto de aprendizaxe, que saiban en cada 
momento o que fan e con que finalidade, pois isto halles facilitar o traballo 
e por suposto vai rendibilizar ao máximo os seus esforzos.   
Ademais teremos que adicar uns minutos a coñecer os materias 
que manexaremos, manuais e recursos en liña, que axudarán aos 
aprendentes no desenvolvemento da súa autonomía.  
 
No contexto de aula engadiremos dous obxectivos específicos 
máis: xestionar as emocións grupais e apropiarse do espazo. Sobre o 
primeiro obxectivo específico, xestionar emocións grupais, cuestión 
aclarada no parágrafo do contexto de aula suficientemente, concluímos 
que o grupo, como a primeira sesión, estréase o primeiro día de clase, e 
comeza a ser grupo a través das interaccións entre todos os seus 
compoñentes, incluído o docente. E quedou claro tamén que cando nos 
referimos a grupo pensamos na xénese do grupo que comeza, 
consecuentemente calquera acción que levemos a cabo neste senso 
estará mediada pola intervención individual con cada aprendente. 
 
No que atinxe a apropiarse do espazo, parécenos tamén 
imprescindible preparar a aula e adaptala ás nosas necesidades 
particulares. Significa que se nos apropiamos do espazo físico, segundo o 
que a institución permita, teremos máis oportunidades de ir construíndo 
tamén un espazo común de aprendizaxe que con seguridade redundará 
positivamente na adquisición da segunda lingua. Teñamos en conta que 
cando aprendemos algo novo, neste caso unha segunda lingua, 
precisamos comprobar a cada paso se a decisión que tomamos, a forma 
que queremos empregar é correcta, cuestión que podemos apoiar e 
verificar nos carteis, láminas, mapas que acertadamente non só decoran 
a aula.  
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Tampouco esquezamos ao respecto, que para os aprendentes con 
estilo sobre todo visual, convértese nunha boa ferramenta, por citar entre 
outros, a relevancia destes pequenos detalles ou xestos aos que non se 
adoita conceder valor ningún, e que pola contra nós consideramos que 
calqueramodesta pincelada contribuirá a paliar carencias e fará posible 
que cremos un ambiente do máis apropiado onde todos os aprendentes 
están incluídos. 
O espazo tende a considerarse un elemento menor, mais como 
será posible acadar competencia comunicativa nunha aula aséptica e que 
ademais distribúe aos aprendentes en longas filas de mesas individuais 
afastadas por corredores que deixan pouca marxe á interacción grupal? 
 
Polo que respecta do contexto do aprendente, os obxectivos 
específicos serán os máis difíciles e os que nos ocuparán seguramente 
máis tempo por dous motivos: en primeiro lugar porque a persoa que 
aprende é a protagonista do proceso de aprendizaxe e polo tanto cómpre 
coñecela moi ben para ocuparnos apropiadamente dela e, en segundo 
lugar, porque no que atinxe ao obxectivo de xestión das emocións será o 
elemento máis complexo e imprevisible, teñamos presente que se trata do 
primeiro encontro entre todas as persoas implicadas no curso e o 
ambiente será intenso.  
 
Por último, consagraremos unhas liñas aos obxectivos didácticos 
que se porán de manifesto cando concretemos a secuencia de 
actividades que dará corpo á unidade didáctica 0, e que veñen a 






















Presentar e Coñecer a programación xeral e da sesión  
Coñecer o manual e os recursos tic 
Coñecer as normas e rutinas do curso  
Negociar as normas e rutinas da aula 
Presentarse e Coñecerse 
Recoller información sobre: motivacións, características 
individuais, estilos de aprendizaxe, estratexias de 
aprendizaxe 
Esculcar os coñecementos previos 
Presentar estratexias de aprendizaxe 
 
Motivar e crear unha 
actitude positiva 
Evitar sentimentos como a 
ansiedade, a frustración e 
o desencanto 
Fomentar a autonomía na 
aprendizaxe 
Personalizar o espazo 
físico da aula 
Cadro 3.1: obxectivos actividades 
 
De acordo con isto, e posto que se trata de desenvolver a 
competencia comunicativa do alumnado, estes obxectivos didácticos 




COMPETENCIA SOCIOCULTURAL  
 
Comprender a programación do curso e de aula 
Coñecer os países do mundo onde se fala a L2 
Coñecer as linguas no mundo 
Valorar a importancia de aprender linguas para comunicar 
Valorar a diversidade cultural a través do coñecemento da lingua 
Discriminar as variedades da lingua 
Utilizar as formas de relación social máis usuais para pedir e dar información na L2 
Recoñecer e utilizar as formas de relación social máis usuais para saúdos, presentacións, despedidas na L2 







Interacción oral e escrita 
 
 
Participar en conversacións relacionadas con situacións de saudar, presentarse e 
despedirse 
Preguntar o nome e a nacionalidade 
Soletrear e solicitar que se soletree o nome, o correo electrónico nunha conversa  
Solicitar que se escriba algo 
Solicitar a repetición do dito 
Pedir a alguén que fale máis de vagar ou máis alto 
Encher unha ficha con datos persoais 
Comprensión oral 
 
Identificar nomes, apelidos e nacionalidade en situacións de comunicación directa 
Identificar enunciados interrogativos 
Expresión oral Saudar, presentarse e presentar a alguén 
Expresar coñecemento e descoñecemento 
Comprensión lectora Captar a información escrita sobre datos persoais e outra información de interese 
Expresión escrita Ofrecer información escrita sobre datos persoais, encher formularios sinxelos e 
transcribir información 
Elaborar carteis con información relevante: saúdos, despedidas, ... 








Manexar o léxico de saúdos, presentación e despedida  
Coñecer o alfabeto, números  





Coñecer as estruturas de presentación e despedida 
Coñecer as estruturas interrogativas  





Usar os recursos orais e escritos máis usuais de saúdo e despedida 
Usar os recursos orais e escritos máis usuais para pedir e dar información 
 
Fonética e ortografía 
 
 
Atender ás diferentes formas de pronuncia en palabras xa coñecidas polos 
aprendentes 
Destacar casos particularmente rechamantes de pronunciación 
Exercitar a entoación en oracións interrogativas e afirmativas dentro das situacións de 
comunicación 
Atender á forma da escrita das palabras 











Coñecer o manual e os recursos tic 
Empregar estratexias de analoxía, contraste, recordo e outras   
Avaliar a utilidade dos erros para progresar na aprendizaxe 





Planificar, desenvolver e avaliar cada actividade 
Poñer en relación os propios coñecementos xerais coa aprendizaxe da L2 
Desenvolver a motivación cara a aprendizaxe da lingua 
Recoñecer as características individuais, os estilos e as estratexias de 
aprendizaxe  
Desenvolver a autonomía na aprendizaxe 
Ampliar os intereses para a aprendizaxe da L2 
 
Cadro 3.2.4: Obxectivos de regulación da aprendizaxe 
Non queremos concluír sen chamar a atención sobre o feito de que 
o cumprimento do obxectivos na primeira sesión non vai dar, porén, por 
concluída esta tarefa. É dicir, a partir deste primeiro encontro algúns 
aspectos dos obxectivos que nos temos marcado, senón todos, hannos 
acompañar ao longo do curso: 
- Dentro da aula o ambiente cara a aprendizaxe será favorable se 
conseguimos unha correcta e positiva articulación entre as condicións 
afectivas e os factores situacionais, de maneira que as persoas que están 
a aprender sexan quen de distinguir entre as condicións que favorecen e 
as que dificultan a súa aprendizaxe, e na medida das súas posibilidades 
poidan minimizar os efectos negativos destas últimas e adaptalas 
positivamente ás súas situacións persoais e particulares para que a 
aprendizaxe lles resulte significativa á vez que estimulante. Trátase de 
manter a situación inicial de adaptación ao contexto, que se prolongará 
durante o curso, para dar continuidade á dinámica de adecuación a cada 
nova situación no proceso mesmo de ensino-aprendizaxe. 
- A actitude positiva e activa cara a aprendizaxe que promovemos a 
través da motivación dende a primeira sesión, terá continuidade ao longo 
e ancho do curso. Ao mesmo tempo, favoreceremos emocións de 
empatía para construírmos un bo grupo de traballo, respectando a 
individualidade de cada membro xa que deste xeito conseguiremos 
  
 293 
acomodalos psicoloxicamente ao grupo e a motivación xerada polo 
conxunto ha redundar na persoal de cada aprendente. 
- Dende o aprendente como centro do proceso de ensino-aprendizaxe, as 
súas características individuais serán tidas en conta para potenciar e 
mellorar tanto os estilos como as estratexias de aprendizaxe. Polo tanto 
promoveremos a autoanálise, a reflexión e a autoavaliación sobre como 
se procede na resolución das tarefas, ofrecendo orientación sobre os 
mecanismos existentes que poden pór en práctica para mellorar eses 
procedementos.  
O labor que comezamos na primeira sesión no que atinxe á 
aprendizaxe e posta en práctica de técnicas e estratexias que sirvan 
como mecanismos para que as persoas que aprenden realicen unha 
aprendizaxe eficaz e de calidade; na que aprendan a xestionar as súas 
aprendizaxes de maneira efectiva a través de accións que posibiliten 
modos de aprender autónomos para ser quen de transferir o aprendido a 
outros contextos, en último termo, para “aprender a aprender”, non nos 
abandonará no resto do curso.  
 
Indubidablemente debemos aspirar a que cando rematemos a 
primeira sesión teñamos presentado o curso e o coñezamos de maneira 
harmoniosa e eficiente. De acadármolo, por un lado hanos permitir que 
recademos toda a información posible para tomar as decisións acertadas 
sobre o axuste do programa ao grupo, sobre a planificación do mesmo e 
do traballo diario a partir dese momento.E por outro lado, a xestión 
acertada das emocións, contribuirá a que a impresión que predomine 
sexa a de que todo foi doado, mesmo divertido, que os aprendentes se 
sintan seguros e sintan que a clase foi positiva e dinámica. Intentaremos 
que, cando a clase remate, todos nos sintamos parte dun grupo no que 
temos aprendido con frescura e sen dificultade; que a seguridade do que 
imos facer e do que xa temos feito nos empurre a continuar aprendendo 
con satisfacción. E en último caso, debemos evitar que esta sesión sexa 
vivida nin como un puro trámite nin coa ansiedade que adoita xerar 
calquera situación nova.  
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Contidos. Os contidos son sen dúbida unha peza clave na primeira 
sesión e debemos seleccionalos con respecto tanto da súa dificultade 
como da súa amplitude trazando un límite ou alcance ata onde abranguer. 
Na primeira sesión temos que ser moi claros, nin excesivos nin 
escasos, posto que se nos excedemos corremos o risco de que as 
persoas que están na aula se sintan desbordadas e, pola contra, se non 
aportamos nada novo, ou apenas, os aprendentes poderían interpretar ao 
remate da sesión, que non aprenderon e isto produciríalles a sensación 
de ter perdido o tempo. Trátase de conseguir un equilibrio de contido no 
que atinxe á dificultade léxica, ao nivel de procesamento e á carga 
cognitiva esixida nas actividades e na clase en xeral. Se lembramos a 
hipótese de Krashen (1982) que propuña unha cantidade de información 
i+1 cando falaba sobre os contidos, non estaremos desacertados.  
Por outra parte consideraremos tamén que os contidos,en xeral da 
unidade e de cada actividade en particular, deben estar comprendidos 
dentro da zona de desenvolvemento proximal proposta por Vygotski 
(Barandela e Abio, 2011) para minimizar a ansiedade que provoca o 
medo ao descoñecido. 
Debemos presentar o novo curso como unha oportunidade de 
aprendizaxe adaptada á medida de cada un dos aprendentes. De todos 
modos, este compoñente da programación determínase, como sabemos, 
en relación aos obxectivos que acabamos de establecer ao tempo que 
fica á mercé do primeiro día de clase cando unha vez iniciada a 
interacción co novo grupo, os seus coñecementos previos nos marquen 
dende un posible comezo ata un límite que determinaremos 
practicamente entre todos. En calquera caso, en principio fixaremos os 
contidos con respecto ao nivel de referencia, aquí e agora con respecto 
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Cadro 4: Contidos I 
 
Observamos que tanto a nivel institucional como de aula os 
contidos serán a presentación das normas e rutinas pertinentes en cada 
contexto e as programacións en si mesmas, tanto a xeral do curso como a 
concreta da sesión, sen esquecernos da presentación tanto do manual 
como dos materiais en diversos soportes (tic) que empregaremos. Como 
xa explicamos cando nos ocupamos dos obxectivos, é preciso que as 
persoas que aprenden coñezan a programación xeral do curso e tamén a 
programación da sesión para que poidan contextualizar, ter unha 
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referencia sobre onde están, con respecto do que xa saben, os 
coñecementos previos, sobre o que afondaremos a continuación, e cara a 
onde van, para deste modo axustar o que teñen que aprender ao que xa 
coñecen.Dito doutro xeito, o grupo terá que organizar a súa aprendizaxe 
de modo significativo e para isto deberá apropiarse dos novos contidos 
integrándoos á súa bagaxe.   
 
Con respecto do contexto da aula e do contexto do aprendente, os 
contidos adquiren importancia en torno ao coñecemento individual de 
cada persoa que forma parte do grupo de aprendizaxe perante o que 
estamos. Así, ademais de coñecer como nos chamamos para poder 
dirixirnos a cadaquén polo seu nome, e coñecer o lugar de procedencia 
entre outra información que irá xurdindo espontaneamente, teremos 
presentes os coñecementos previos, como apuntabamos anteriormente, 
xa que representan os alicerces da aprendizaxe que comezamos a 
construír dende a primeira sesión. Xa sabemos que estes terán un 
protagonismo especial ao longo de todo o curso, pero resultan aínda máis 
reveladores o primeiro día, xa que ter presente de onde partimos, do xa 
coñecido polos aprendentes, hanos facilitar o labor de ensino-
aprendizaxe.  
 
Os coñecementos previos actúan como unha fonte dinamizadora 
(Maciel, 2011) de cada novo contido polo tanto resulta imprescindíbel 
reparar neles e indagar todo o posible para establecermos un comezo 
adecuado. Lembremos que a través dos organizadores previos que se 
converten en pontes cognitivas entre os novos contidos e a estrutura 
cognitiva que posúe o aprendente, os coñecementos previos permiten a 
conexión e a procura de relación mediante a que se desenvolve a 
aprendizaxe significativa (Ausbel e outros, 1983).   
Neste senso, a primeira sesión, como introdución ao curso, como 
avaliación inicial, recrearase na exhibición dos coñecementos previos que 
van constituír en si mesmos o punto de partida dos contidos da propia 
sesión e das vindeiras. Loxicamente, resulta imposible saber antes de 
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empezar, que contidos aportará cada aprendente, que contidos grupais 
son o referente de partida, polo que non poden ser concretados a priori, 
non obstante cómpre engadilos á programación pois forman parte, quizais 
a máis importante dos contidos da sesión.        
 
Unha vez establecidos os contidos en relación aos tres contextos 
presentes na aula e aos obxectivos propostos, debemos resolver que 
contidos, á carón das programacións, materiais, normas e coñecementos 
previos, deben dar forma a programación de aula. No seguinte cadro 




























Normas e Rutinas e Programación xeral: Obxectivos – Contidos – Metodoloxía 
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Como xa expuxemos, os contidos reflectidos no cadro anterior 
tentan, por un lado responder ás necesidades derivadas dos obxectivos, e 
por outro axustarse aos contextos que segundo propuxemos fixarán os 
mínimos e máximos que cada docente na aula, chegado o momento do 
inicio do curso poida abranguer. Evidentemente, estamos convencidas de 
que estes son os contidos imprescindibles da clase 0, que con 
independencia do grao de relevancia que cada grupo lle outorgue a cada 
un deles, o realmente importante será non esquecer ningún.     
Ademais repararemos en que a programación de aula, polo que 
respecta dos contidos desta primeira sesión, non varía apenas no que 
atinxe ao contexto de aula (grupo-clase) e do aprendente, pero si o fará 
en sesións posteriores en relación aos contidos “extra” que precisan ou 
demandan algúns aprendentes. Referímonos aos contidos específicos 
que incluímos nas actividades de reforzo,nas que non varía o contido tan 
só a cantidade subministrada ou a maneira baixo a que estes se 
presentan, e as actividades de ampliación quealgúns 
aprendentessolicitan.   
 
Porén observamos que os contidos que teñen que ver coa 
regulación da aprendizaxe, tanto os metacognitivos coma os 
autorreguladores, variarán segundo se trate do grupo (contexto aula) que 
empeza a se xestar, ou dos aprendentes individuais. Como sabemos, 
estes contidos non contan cunha grande tradición e non será ata hai uns 
anos, co avance do construtivismo e da teoría sociocultural, e sobre todo 
coa adopción das competencias en educación que adquirirán todo o 
protagonismo.  
Actualmente, a preocupación por dotar aos aprendentes de 
autonomía, onde se pon de relevo a necesidade de “aprender a aprender” 
para seguir aprendendo ao longo da vida, considérase prioritario para 
ficar acorde coa educación que se espera para este século XXI. Polo de 
agora hai certa reticencia a incluílos nos manuais, sobre todo en niveis 
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iniciais alegando que resulta demasiado complicado explicar este tipo de 
contidos cando aínda non se domina un pouco a lingua.  
Detectamos logo a necesidade de engadir todos os contidos, 
mesmo os reguladores da aprendizaxe, e desenvolvelos de forma 
integrada dende o primeiro día de clase, para o cal teremos que deseñar 
unha unidade didáctica onde aparezan conxuntamente todos eles. En 
todo caso, hoxe en día, nesta andadura cara a mellora do proceso de 
ensino-aprendizaxe no que estamos inmersas, adicarémoslles aos 
contidos de regulación da aprendizaxe un tempo de adestramento de 
xeito integrado xunto cos contidos de carácter declarativo, os que 
tradicionalmente veñen aparecendo en calquera manual, e os contidos 
que atenden actitudes, os chamados contidos transversais que inciden 
sobre todo na xestión das emocións.  
Consecuentemente coa nosa argumentación anterior, na 
concreción didáctica da unidade 0 haberá que engadir algunha cuestión 
sobre a instrución estratéxica xa que dende o primeiro día este 
adestramento irá parello á aprendizaxe do resto de contidos, e para facelo 
explícito teremos en conta os seguintes consellos prácticos: detectar as 
estratexias que xa usan os aprendentes; mostrar os aspectos positivos do 
emprego das mesmas; demostrar como usar unha estratexia mediante un 
exemplo e nomeala; practicar a estratexia en diferentes contextos e sobre 
todo, darlle unha especial importancia á fase de avaliación da 
aprendizaxe para potenciar a competencia reguladora da aprendizaxe.  
A carón de calquera axuda mediada pola aprendizaxe proxectada, 
a nosa propia experiencia resulta nunha mostra moi valiosa polo que ten 
de representatividade e exemplo de actuación no que atinxe á regulación 
da aprendizaxe persoal, deste xeito entendemos que a empatía que 
produce compartir a nosa experiencia persoal de aprendizaxe coa clase 
vai estimular o seu proceder para aprender a segunda lingua a partir dese 
mesmo momento. 
Temos que lembrar que na primeira sesión ímonos tan só acercar a 
unha posible estratexia grupal que implica facer explícita a metodoloxía 
que seguiremos durante o curso, e igualmente con respecto do 
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aprendente indagaremos sobre as súas estratexias individuais básicas, 
que abordaremos ao mesmo tempo que coñecemos a súa motivación, 
características individuais, etc.  
 
A análise de necesidades inicial apunta unha vez máis ao 
obxectivo importantísimo de recadar todos os detalles sobre o novo grupo 
que comeza a se construír nese primeiro encontro, e para chegarmos a el 
temos que coñecer aos aprendentes, logo tentaremos recoller toda a 
información posible sobre a súa individualidade tanto con respecto de 
factores actitudinais: motivacións, crenzas e actitudes; como aptitudinais: 
características individuais, estilos de aprendizaxe e regulación da 
aprendizaxe.  
Retomemos de novo o método CALLA que prepara para o 
emprego de estratexias. Este modelo está organizado en cinco fases (§ 
2.3.1) ben diferenciadas (Chamot et al. 1999: 45, citado por Sanjuán, 
2010): unha primeira fase de preparación que serve para que os 
aprendentes se familiaricen co concepto de estratexia de aprendizaxe e 
para que identifiquen que estratexias coñecen e adoitan empregar. Así 
mesmo, esta fase ten como obxectivo activar o coñecemento 
metacognitivo e autorregulador das e dos aprendentes para que empecen 
a comprender a relación existente entre os seus propios procesos mentais 
e a aprendizaxe eficaz da lingua. Consideramos que esta é a fase quizais 
máis relevante para a clase 0, nas sesións posteriores poderemos ir  
avanzando nas seguintes fases.  
Logo, unha segunda fase refírese á presentación, introdúcese unha 
estratexia nova e apréndese de maneira explícita, describindo as súas 
características e posibles aplicacións mediante exemplos. Recoméndase 
que o docente mostre o seu uso estratéxico persoal e xustifique a súa 
elección en cada exemplo debido a empatía que este provoca, como xa 
indicamos. Nesta fase débese clarificar que non todas as estratexias son 
útiles en cada situación e que cada aprendente debe elixir as estratexias 
que mellor lle funcionen segundo o seu proceder individual.  
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Na fase de práctica, a terceira, o docente guiará aos aprendentes 
para que se acostumen a realizar as actividades de lingua habituais 
empregando as estratexias aprendidas. A esta seguirá a fase de 
avaliación, na que os aprendentes decidirán se a estratexia que acaban 
de aprender lles ten axudado a realizar unha tarefa concreta. No caso de 
contar cun repertorio estratéxico, as e os aprendentes deberán xustificar a 
súa elección, para aprender a distinguir que estratexias lles parecen máis 
efectivas. Esta fase de reflexión é moi importante porque vai axudar aos 
aprendentes a desenvolver as súas habilidades metacognitivas e de 
autorregulación sobre os seus propios procesos de aprendizaxe. 
Por último, a fase de expansión na que se debe propor aos 
aprendentes que usen estratexias de forma independente tanto noutras 
actividades de lingua similares coma en novos contextos lingüísticos para 
potenciar a súa competencia estratéxica. 
Estas fases vanse repetir cada vez que se ensina unha estratexia 
nova. De todos modos non se trata dunha secuencia lineal cunha orde 
ríxida, senón que o propio método ofrece certa flexibilidade ao docente 
para que as adapte ao ritmo das persoas que están a aprender, é dicir 
que as ensine na orde que considere oportuna. Logo, non é necesario 
pasar por todas as fases cada vez que se presenta unha nova estratexia.  
 
Na clase 0 imos xustificar sobre todo, o beneficio da regulación da 
aprendizaxe e das estratexias que empregamos para tal fin e, como non, 
indagaremos nas estratexias que os aprendentes xa empregan para 
partirmos delas e ademais proporemos, contando a nosa propia 
experiencia, algunha outra que resulte indicada e que abrirá a porta ao 
adestramento posterior das mesmas ao longo do curso.  
No que atinxe á metacognición, o primeiro día resulta 
absolutamente pertinente comparar a nova lingua coa materna, 
lembremos que as directrices do MAREP: Marco de Referencia para los 
Enfoques Plurales de las Lenguas y de las Culturas (2008) apuntan nesta 
mesma dirección, e para isto empregaremos estratexias de asimilación e 
contraste. Polo que incumbe á autorregulación, haberá que facer explícito 
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o procedemento mesmo de aprendizaxe: planificación, execución e 
avaliación.  
Consideramos polo tanto imprescindible incluírmos os contidos que 
teñen que ver coa regulación da aprendizaxe e a necesidade de 
desenvolvelos e facelos visibles dende o primeiro día, xa que as persoas 
que aprenden son quen de xestionar a súa propia aprendizaxe con 
eficacia, habida conta de que camiñan cara a súa autonomía.  
 
Do mesmo modo que fixemos cos obxectivos, tamén os contidos 
os relacionaremos coas competencias e así resolver os contidos 
didácticos que indicaremos en cada actividade. Detallamos os contidos ao 
redor dos catro grandes bloques que establecemos para as competencias 
polo que aínda que son os mesmos que apuntabamos na programación 
de aula, están redactados segundo este outro parámetro (competencia): 
contidos socioculturais, contidos comunicativos, contidos lingüísticos e 
contidos de regulación da aprendizaxe. Aclaremos sobre estes últimos, 
como xa adiantabamos, que só en niveis de usuarios independentes ou 
competentes empezamos a topar estes contidos que teñen que ver coa 
regulación da aprendizaxe (metacognitivos e autorreguladores) de xeito 
sistematizado a través de actividades concretas, mais apenas son 
tratados nos niveis de usuarios básicos e, cando isto ocorre faise de xeito 
pouco sistemático, cando non intuitivo. Debido a isto proporemos varias 
actividades que axuden a completar e sistematizar estes contidos dende a 
primeira sesión para darlle logo continuidade ao longo do curso pois 
consideramos que outros documentos como o PEL (portafolio europeo de 
linguas) preséntanse como un complemento ao manual, e nós avogamos 









Programación do curso e de aula 
Normas e rutinas 
Establecemento e peche de contactos sociais básicos: dirixirse a alguén, 
preguntas, saúdos, despedidas,  presentacións 





Solicitude e transmisión de información sobre datos diversos e persoais: 
nome, nacionalidade, residencia 











Formas do presente dos verbos: chamar, ser, repetir, escribir, soletrear, 
significar 
 
Léxico –  
semánticos 
Vocabulario: presentación, saúdos, despedidas, nomes, nacionalidades, 
países, clase, estudo, ocio, traballo, outro   
Alfabeto, números  
Fonéticos– 
ortográficos 
Fonemas: vogais e consoantes 
Sílaba 
Pronuncia, prosodia  
Discurso Elipse dos elementos coñecidos 













Manipulación de materiais e recursos tic 
Coñecementos e experiencias previas    
Estratexias de analoxía, contraste, recordo, hipótese e outras 
Captación de palabras clave 




Autorreguladores Propios coñecementos e experiencias   
Manipulación de manuais e recursos tic 
A motivación 
Características e estilos de aprendizaxe 
Estratexias de aprendizaxe 
Planificación da resolución das actividades  
Proceso de execución das actividades 
Avaliación da resolución das actividades  
Autoavaliación  
 
Cadro 4.2: Contidos actividades 
 
Para concluírmos, fica dicir que estamos convencidas de que estes 
son os contidos que deberán presentarse o primeiro día de clase, que 
pode estenderse a máis dunha sesión como sabemos, e consideramos 
tamén que todos eles teñen que recibir un trato equitativo, aínda que está 
  
 304 
claro que haberá algúns contidos que acaden máis relevancia que outros, 
o importante como xa apuntamos, será non esquecer ningún.   
Ademais, como xa explicamos tamén, é primordial que cando 
remate a clase as persoas que asistiron saian coa sensación de teren 
aprendido algo; sexan quen de comunicarse na nova lingua sen 
dificultade, de transferir o aprendido na aula a novas situacións de 
comunicación reais, xa que é sobradamente coñecido que a motivación 
que este feito consegue resultará ser o motor que activa e promove a 
aprendizaxe. Eses tres ou catro contidos clave, cos que as persoas que 
saen da clase se poden comunicar, resultarán máis valiosos por todo o 
que implica, que conseguir facer todos os exercicios e revisar todos os 
contidos que normalmente se inclúen en calquera primeira unidade para o 
primeiro día de clase.     
 
Actividades. A secuencia de actividades será a propia unidade 0, 
é dicir: a proposta didáctica que detallaremos no seguinte epígrafe. Agora 
imos argumentar iso si, sobre as características que as definirán e o seu 
funcionamento adecuado para a primeira sesión. As actividades, en 
sentido inverso a exposición que estamos a facer dos elementos 
constitutivos da programación de aula, deben abranguer todos os 
contidos para axustarse aos obxectivos previstos dentro de cada contexto 
que intermedia na aula. 
Resulta evidente que as actividades do primeiro día de clase 
atenderán antes que nada a aspectos prácticos de contextualización e de 
motivación, xa que os obxectivos desta clase 0 discorren nesa dobre 
dirección.  
Polo xeral, as actividades que propoñemos na aula teñen que ser 
motivadoras, significativas e non demasiado repetitivas. Á carón disto, 
teremos en conta o feito de que a secuencia de actividades que se 
presente inclúa todos os contidos previstos para abranguer a través deles 
todos os obxectivos que nos temos marcado para a sesión. Ademais, no 
que atinxe ao procedemento co que as levamos á práctica, as actividades 
irán encadeándose con progresividade de xeito que vaian aumentando 
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tanto os coñecementos coma o grao de dificultade a medida que a 
secuencia avanza. Por último, as actividades serán formativas para iren 
facilitando, ao mesmo tempo, a avaliación. En definitiva, estas 
características ben poderían definir as actividades que se propoñen ao 
longo do curso en xeral, mais certas delas son imprescindibles para as 
actividades do primeiro día de clase: 
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xeral de curso do 
nivel de L2 
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Cadro 5: Actividades 
 
As actividades teñen que ser significativas (Ausbel, 2002) con 
significado lóxico (estrutura interna nin arbitraria nin confusa) e psicolóxico 
(experiencia cognoscitiva do aprendente: relacionada cos coñecementos 
previos), polo que de acordo con Maciel (2011) como xa comentabamos 
no parágrafo de contidos, debemos comezar a clase co que xa é coñecido 
para os aprendentes, pois reduce a ‘impermeabilidade do filtro afectivo’ e 
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diminúe a ansiedade, ao tempo que incrementa a participación e 
podemos coñecer o punto de partida, é dicir, o que os aprendentes xa 
saben mais tamén o que descoñecen.  
Coa elicitación dos coñecementos previos facilitarase o 
desenvolvemento das actividades, dinamizaranse os contidos e ademais 
indicarán a maneira segundo procederemos nas sesións vindeiras. Ede 
acordo coa proposta de Vigostky (1978) inseriremos as actividades dentro 
da zona de desenvolvemento próximo para facilitarmos o labor de 
aprendizaxe do primeiro día. 
É importante que dende a primeira sesión presentemos actividades 
diversas e estruturadas, sistematizadas, para facilitar a comprensiónpor 
parte dos aprendentesde como se vai organizando o proceso de 
aprendizaxe. E ao mesmo tempo non esquecerán tampouco a diversidade 
presente na aula, á que axustaremos as actividades para dar resposta ás 
diferentes necesidades dos aprendentes.  
Cada actividade estará constituída por unha serie de 
microtarefasconcretas que non conteñen un significado didáctico 
particular senón que o van adquirir como conxunto de accións necesarias 
para o desenvolvemento da actividade global. Neste senso, a regulación 
da aprendizaxe comprometerase co labor de axustar ou acomodar a 
dinámica dos exercicios aos aprendentes para o que introducirán se for 
necesario e sobre a marcha as modificacións oportunas. 
 
De maneira xeral as actividades adoitan ter unha serie de 
características que son comúns a todas as que se realizarán durante o 
curso, como acabamos de expoñer, mais agora destacaremos as que nos 
parecen máis relevantes e que dalgún xeito inciden de forma especial no 
primeiro día de clase:  
- As actividades organizaranse de xeito secuencialde modo que os 
aprendentes vexan as relacións entre elas, mecánica que se prolongará 
ao longo do curso. Pensamos en actividades que se desenvolven 
contextualizadas nunha secuencia, e cun procedemento que pon xa de 
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relevo dende o primeiro encontro a dinámica que guiará a súa 
aprendizaxe.  
- As actividades serán abertas para que permitan diferentes tipos 
de respostas e se axusten ao grao de dificultade na realización, ademais 
de permitir diferentes posibilidades de execución.  
Non esquezamos tampouco que aínda que presentamos mostras 
reais e correctas, aceptaremos formas incorrectas na medida en que 
estas son esperables en relación co nivel de desenvolvemento da 
competencia lingüística dos aprendentes, e na medida en que non 
impidan a comunicación, polo que o tratamento do erro será concibido 
como parte do proceso mesmo de aprendizaxe, de modo que 
minimicemos o seu impacto e maximicemos as emocións positivas.  
- As actividades para un mesmo contido serán varias para 
adaptárense ás necesidades e preferencias das e dos aprendentes. Tanto 
esteargumento coma o anterior abordan directamente a idiosincrasia do 
aprendente.   
- As actividades compartidas (clase– grupo – parella) predominarán 
sobre as individuais para non expoñer aos aprendentes e reducir a 
ansiedade. Deste xeito ao tempo que dinamizan a construción social do 
coñecemento median na xestión das emocións. 
- As actividades de avaliación, coavaliación e autoavaliación 
estarán en consonancia co agrupamento:grupo, parella ou individuo, para 
facer un bo seguimento do proceso de aprendizaxe das persoas que 
aprenden e tamén do curso ao que damos comezo.    
 
No que respecta dadinámica de funcionamento das actividades, 
esta resulta un microcosmos comparándoo ao macrocosmos que 
representa a programación de aula. Queremos dicir con isto que é 
fundamental contextualizar e aclarar os obxectivos de cada actividade con 
respecto da sesión e ás veces con respecto do curso en xeral. Polo tanto 
dende o primeiro momento deixaremos claro o contexto da actividade 
(secuenciación), aclararemos os obxectivos (porque e para que) e 
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propoñeremos unha interacción motivadora (como) baseada nas 
necesidades dos aprendentes (coñecementos previos).  
Se como entendemos, a aprendizaxe resulta en si mesma unha 
actividade ao mesmo nivel que calquera outra actividade humana, esta 
debe estar contextualizada e responder a unha metodoloxía que a guíe 
adecuadamente, do mesmo modo as propias actividades dunha unidade 
didáctica teñen que estar contextualizadas e partir dos aprendentes cun 
método propio.  
Resulta evidente que para contextualizarmos as actividades 
debemos previr aos aprendentes do que imos facer e porque o imos 
facer, e do mesmo modo, despois de realizada a actividade cómpre 
propoñer unha postactividade para facer posible a transferencia do 
aprendido a outras situacións comunicativas. Este sinxelo procedemento 
dota ás actividades da seguinte estrutura: preactividade, actividade e 
postactividade, onde a preactividade virá determinada pola posta en 
común dos coñecementos previos na maioría das ocasións, para 
partirmos do xa coñecido polos aprendentes e deste xeito darlle 
significado; a actividade propiamente ditae a postactividade que será a 
transferencia do aprendido a novas situacións. 
 
En resumo, debemos aclarar os obxectivos de cada actividade e 
poñer de relevo a importancia das mesmas dentro do conxunto, ademais 
temos que facilitar unha interacción motivadora que faga partícipes aos 
aprendentes (Erotas, 2006) baseándonos nas necesidades dos mesmos, 
e todo isto a través dunha continua negociación e retroalimentación sobre 
o que ocorre no desenvolvemento das actividades na aula, cuestión que 
pon ademais de manifesto a preocupación docente sobre a marcha das 
mesmas e sobre os resultados que se pretenden.  
Para concluírmos sobre o funcionamento das actividades, 
queremos chamar a atención sobre o tipo de agrupamento que cabería 
esperar tanto para a primeira sesión como para as posteriores. Se 
entendemos que a construción da aprendizaxe é social como propón, 
entre outros autores, Lantolf (2000, 2006) e que se produce en 
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colaboración cos demais, é obvio que teremos que escapar das 
actividades individuais en favor das grupais (parellas, pequeno grupo e 
gran grupo ou clase). Maticemos un pouco esta afirmación, escapar de 
actividades individuais non quere dicir que non se fagan e sexan 
igualmente necesarias, por exemplo cando facemos a detección de 
necesidades individuais e/ou de coñecemento de cada aprendente, pero 
consideramos tamén que na maioría das ocasións, os exercicios 
individuais pódense contrastar coa parella, co grupo ou coa clase para 
controlar tanto os resultados como o xeito de chegaren a eles. Esta 
dinámica nas actividades, ademais de que da a posibilidade de cotexar o 
que facemos e como o facemos, tamén axuda a que medre a autoestima 
e polo tanto redundará á súa vez nunha motivación maior e 
consecuentemente nun mellor aproveitamento da aprendizaxe.Ao mesmo 
tempo evitamos, a través sobre todo de actividades grupais, expoñer aos 

































Cadro 5.1: Actividades I 
 
Se recapitulamos o que expuxemos ata aquí, como figura no cadro 
anterior, podemos concluír que as actividades abranguerán os distintos 
obxectivos (presentar, coñecer o curso e xestionar emocións) e contidos 
(socioculturais, comunicativos, conceptuais e reguladores da aprendizaxe) 
ben sexa de xeito singular ou atendendo varios contidos 
interrelacionados, para deste modo dotarmos ás actividades dunha 
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globalidade que facilite a posta en práctica nunha situación comunicativa 
real.  
As actividades veranse estruturadas nun ciclo que se repite no 
proceso de aprender mediante unha preactividade (coñecementos 
previos), unha actividade (progreso na aprendizaxe) e unha 
postactividade (transferencia) que integrarán por suposto, ás distintas 
competencias, tanto con respecto da oralidade como da escrita 
(comprensión, expresión e interacción). Definitivamente operaremos do 
mesmo xeito en cada actividade, de modo que estaremos poñendo de 
manifesto a dinámica xeral que levaremos a cabo durante o curso, e que 
obedece claro está á nosa visión sobre o ensino-aprendizaxe e sobre 
como se desenvolve o proceso de aprendizaxe.  
 
O punto de inicio de todas as actividades estará determinado polo 
nivel de coñecementos que presenten os aprendentes, de maneira que 
sexan os seus coñecementos previos os que determinen, cando 
cheguemos á aula, a secuencia concreta de actividades que 
desenvolveremos, e na que eses coñecementos iniciais irán 
cuestionándose e reelaborándose.  
Deste xeito as persoas que están a aprender son quen de 
recoñecer o que xa saben e o que teñen que aprender, ao tempo que van 
identificando como son como aprendentes e, a través da interacción 
constante comparten a propia experiencia con outras formas de 
coñecemento e comportamento ante esa mesma aprendizaxe por parte 
do resto de membros do grupo. Isto favorecerá un proceso de 
comunicación natural na aula que dará a oportunidade de aprender 
practicando, que como sabemos é unha das pilastras da proposta 
accional-funcional: “aprender facendo” 
Polo tanto, o primeiro paso será facer unha preactividade onde se 
activan os coñecementos previos. Logo, pasamos a actividade 
propiamente dita onde se van traballar conxuntamente, sempre que 
teñamos ocasión, obxectivos, contidos e destrezas, de modo que formen 
unha actividade integral que permita que as persoas que aprenden sexan 
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quen de realizar unha aprendizaxe motivadora e de alto valor para ter 
éxito nos seus intercambios na nova lingua. Finalmente suxeriremos unha 
postactividade que normalmente virá a reforzar  e/ou avaliar a actividade 
de forma global.  
 
Parece obvio que na primeira sesión tentaremos favorecer as 
actividades de comprensión, expresión e interacción orais para crearmos 
unha dinámica que transcenderá ás seguintes sesións, pero sen 
esquecérmonos tampouco das demais destrezas.   
Igualmente as actividades da primeira sesión deben dar prioridade 
á integración grupal, ao coñecemento docente-aprendente e aprendente-
aprendente para deste modo acentuar a toma de confianza entre todos os 
compoñentes que a partir deste momento se converten en protagonistas. 
Debido a isto, as actividades serán maioritariamente grupais, xa sexa toda 
a clase ou gran grupo, grupos pequenos ou parellas. Non obstante 
propoñemos, cara ao remate da sesión, unha actividade individual para 
coñecer mellor a idiosincrasia de cada aprendente con respecto das súas 
motivacións, características persoais e estilos de aprendizaxe e 
estratexias que xa coñecen e empregan.  
 
Concluímos facendo fincapé en que os aprendentes deben 
entender que a dinámica do primeiro día de clase será un exemplo das 
sesións posteriores, que evitará sobre todo forzar situacións ou expoñer a 
calquera aprendente.  
As actividades promoverán a interacción na aula como motor da 
aprendizaxe; terán que partir do nivel de desenvolvemento das e dos 
aprendentes así como de situacións que teñan sentido para eles. As 
actividades porán en marcha os coñecementos previos e, terán que 
propiciar a aprendizaxe autónoma para o que deben provocar a reflexión 
sobre a propia aprendizaxe, estamos a falar de actividades que se ocupan 
dos contidos de regulación da aprendizaxe.  
As actividades do primeiro día porán de relevo dunha banda, 
aspectos relacionados coa marcha do curso, é dicir coa presentación e 
  
 312 
tamén co coñecemento do mesmo, e doutra banda ocuparanse de 
xestionar positivamente as emocións que se van manifestando na sala de 
clase. Trátase de actividades que darán aos aprendentes a oportunidade 
de perder o medo ante o novo, de coñecérense, relacionarse, rir e pasalo 
ben de xeito que a clase deixe de ser soamente un espazo de 
intercambios cognitivos para se converter nun espazo de intercambio 
persoal e afectivo cando se precise. As actividades terán como principal 
obxectivo orixinar na aula unha práctica oral comunicativa coa que se 
mellore o clima de motivación, e se fomente unha actitude positiva cara a 
aprendizaxe (González, 2012) dende a primeira sesión. 
 
Non obstante e por riba de calquera consideración que teñamos 
repetido ao longo deste parágrafo, é indiscutíbel o feito de que non 
podemos tomar as derradeiras decisións sobre as actividades que 
empregaremos ata o momento de coñecer ao grupo meta, pois será este 
o que nos dea a pauta do que realmente precisa e polo tanto témonos 
que afacer ao fluxo de interacción constante que se vai establecer dende 
o primeiro día de clase e que será o que nos permita adecuarnos ao 
contexto concreto de aprendizaxe perante o que nos topamos. Calquera 
previsión queda supeditada a práctica real na clase o primeiro día, e 
temos que facer especial fincapé en que os aprendentes saian da aula 
coa sensación de teren aprendido e poder transferir esa aprendizaxe ao 
contexto real de comunicación, que é en todo caso a fin última do noso 
cometido como docentes de segundas linguas. 
O docente debe estar alerta e recoñecer no momento, o mellor 
xeito de proceder para conseguir os mellores resultados non só no acto 
concreto senón con transcendencia e repercusión nas accións futuras. 
Tamén terá que contar coas reaccións adversas de todos aqueles que 
ven invadida a súa intimidade e que prefiren unha metodoloxía ou 
procedemento máis aséptico, cuestión esta que resulta imposible pois 
como queda avalado ao longo do traballo: non hai aprendizaxe sen 
implicación, non é posible ser comunicativamente eficaz se non asumimos 
ningunha responsabilidade sobre a nosa aprendizaxe e para isto temos 
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que conseguir que todas e todos os aprendentes sen excepción participen 
activamente nela.  
  
Por último recordemos que tamén debemos acordar o tempo que 
lle imos adicar a cada actividade (fase da actividade) e para isto imos ter 
especial coidado en ter en conta os diferentes ritmos de aprendizaxe que 
empezamos a descubrir. Tentaremos acordar sempre un punto intermedio 
que todas e todos os aprendentes deben respectar. Este compoñente 
será normalmente o máis difícil de concretar na descrición de cada 
actividade, polo que nós imos propor unha duración aproximada e 
desexable, mais teremos en conta que pode que non se axuste á 
realidade da aula e isto faga variar o tempo real adicado,e 
consecuentemente o número de actividades que poderemos realizar.  
Avaliación. Tan só queda falar da avaliación que, no que atinxe a 
clase 0, e como xa dixemos ao comezo deste epígrafe, resultará en si 
mesma unha avaliación inicial do curso que comeza e ficará determinada 
polo grupo concreto que coñezamos o primeiro día. 
 
PROGRAMACIÓN DE AULA 
CONTEXTO 
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Presentar e coñecer a 
programación xeral de 
curso do nivel de L2  
Coñecer as normas  
Programación 



















Presentar e coñecer a 
programación de aula 
do nivel de L2 
Coñecer o manual e os 
recursos tic 





















Cadro 6: Avaliación 
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Considerada esta primeira sesión coma unha avaliación inicial en si 
mesma, as actividades propostas serven de avaliación sobre todos os 
contidos e sobre o proceso mesmo de aprendizaxe.  
Esta avaliación inicial resultará completa dende o momento que 
implica todos os tipos de avaliación dos que se fala en didáctica: 
autoavaliación no que atinxe aos coñecementos dos que parten os 
aprendentes, e que vén da man da reflexión que cada un deles debe facer 
sobre o que sabe, o que vai aprender e como o vai facer. Neste senso 
estamos a promover a autonomía na aprendizaxe, estamos a falar da 
importancia de ir cedendo o protagonismo aos aprendentes para que 
estes tomen as rendas da súa propia aprendizaxe.  
A coavaliación, mediante a que podemos valorar o proceso durante 
o desempeño e desenvolvemento das actividades (observación 
sistemática), ao tempo que nos grupos de traballo vaise construíndo unha 
coavaliación dende que cada membro fai a súa contribución e esta é 
consensuada entre todos para chegar a un acordo ou decisión última.  
E por último, e quizais á que se lle adique menos tempo nesta 
sesión inicial, a avaliación final con respecto das tarefas propostas para o 
primeiro día e que ficarán resoltas na acción mesma. 
 
Reflexións finais 
Parece ter quedado claro, agora que realizamos a programación de 
aula para o primeiro día de clase, o que esta debe incluír. Por outra parte, 
ao  tempo que describiamos cada elemento explicamos tamén, sobre todo 
a través das actividades, como trasladalo á aula, é dicir como facelo. 
Destaquemos varias ideas fundamentais que subxacen á totalidade da 
programación e que xa adiantamos ao comezo, no epígrafe 3.2: 
 
- Debemos partir dos aprendentes para construírmos dende eles 
calquera cuestión que afecte ao proceso de ensino-aprendizaxe.  
- Debemos contextualizar a cada paso e a todos os niveis. 
- Debemos facer explícitos os obxectivos e a maneira de acadalos 
ante calquera actuación concreta na aula. 
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- Debemos conseguir xestionar as emocións adecuadamente para 
convertelas en motor e dinámica posterior de aprendizaxe. 
- Debemos dar continuidade á dinámica do primeiro día durante o 
resto do curso. 
 
Evidentemente para conseguirmos levar a cabo a adecuación do 
curso ao contexto concreto e real de aula, teremos que facer unha análise 
de necesidadesque dea conta de onde partimos: a nivel institucional imos 
comprobar que o grupo coñece e está de acordo coa programación e 
xestión do curso, ao tempo que teremos que adaptar, na medida do 
posible, esa programación ás necesidades dos aprendentes. A nivel de 
aula, igualmente  presentaremos a programación, os materiais e a xestión 
da clase, ademais de que recolleremos calquera información e/ou achega 
por parte do alumnado para integrala no desenvolvemento da sesión. E 
por último, a nivel de aprendente teremos que recoller toda a información 
posible sobre eles e partir do que xa saben a través dun bo diagnóstico 
inicial.  
 
A clase cero será en si mesma unha análise de necesidades, unha 
avaliación inicial que implica establecer adecuadamente as pilastras 
fundamentais para o traballo que iremos construíndo cada día ao longo do 
curso. A clase cero insistimos, consiste en facer unha boa análise de 
necesidades para se adecuar ao contexto, para poder desenvolver un bo 
e significativo traballo como docentes, cuestión que evidentemente non se 
resolve cuns minutos iniciais, senón que resulta suficientemente 
importante como para lle adicar o tempo que cada profesor estime 
oportuno chegado o momento. 
Inexorablemente, a primeira sesión resultará definitoria para o 
posterior desenvolvemento do curso e haberá que dotala de toda a súa 
significación e adicarlle o tempo que sexa necesario.  
 
A programación que acabamos de elaborar caracterízase por ser 
unha proposta aberta e non lineal. Este proxecto permite que as persoas 
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que están a aprender incorporen a súa individualidade e a compartan cos 
demais para constituír o grupo e o tipo de clase co que están máis a 
gusto, e que fóra da propia evolución do proceso mesmo, terá 
continuidade ao longo do curso. 
Na flexibilidade que se pretende, cada docente decidirá segundo o 
seu criterio, conforme se sinta máis cómodo e seguro, e sobre todo 
guiado polos aprendentes que ten diante, se primeiro fai a presentación 
do programa ou rompe o xeo e comeza coas actividades de “coñecerse” e 
“xestionar emocións”. Podemos adiantar que a secuencia de actividades 
que comporá a nosa proposta didáctica: esbozo da unidade 0, será tan só 
unha secuencia didáctica que cada docente adaptará da maneira que 
estime máis adecuada, e que só terá solución definitiva unha vez remate 
a primeira sesión.  
 
A clase 0 desenvólvese neste senso, na adaptación ao contexto, 
non só normativo (institucional) e físico (aula) senón sobre todo ao 
humano (aprendente). Lembremos ademais que este labor só poderá 
tomar forma e ser efectivo no momento de entrar na aula o primeiro día 
de clase, mesmo se se comeza con anterioridade ao inicio do curso e 
continúa a se adaptar durante o mesmo, pois do mesmo modo que ocorre 
coas actividades que tratamos de modo secuencial, tamén tentaremos ser 
secuenciais no que atinxe á clase mesma e porémola en relación coas 
seguintes que están por vir e que serán o curso mesmo.  
Non nos gustaría rematar sen reiterar que compartir a nosa propia 
experiencia como aprendentes co resto do grupo resulta sempre un éxito 
pois se como docentes, que significamos a máxima autoridade dentro da 
aula para os aprendentes, conseguimos ser vistos tamén como 
aprendentes, a partir deste momento o noso criterio, compartido por todas 
e todos os compoñentes da clase, invitará a aflorar os dos demais e nese 
compartir iremos construíndo o proceso de ensino-aprendizaxe da 




En definitiva, a clase 0 constitúese como introdución do curso que 
comeza, momento importantísimo dentro do proceso de ensino-
aprendizaxe (así como dentro das relacións sociais interculturais máis 
xerais) pois nel constrúense as estadas para o desenvolvemento futuro do 
proceso de ensino-aprendizaxe. Por isto, na primeira clase non só imos 
situar ao aprendente en antedito proceso explicándolle a programación do 
curso e de aula, senón que se trata de lle presentar as pautas que 
seguiremos na aula, os límites, o desenvolvemento das clases, e ademais 
empezaremos a coñecer quen son como aprendentes, imos entrever que 
os caracteriza, como lles gusta aprender, que saben e que poden aportar 
ao resto do grupo, é dicir, os seus puntos fortes e débiles.  
Os aprendentes precisan coñecer ao seu profesor e aos seus 
compañeiros de clase, pois como xa sabemos, a aprendizaxe basease 
definitivamente nas relacións humanas e non pode desenvolverse 
independentemente delas. Por isto, esta primeira sesión estará 
organizada de modo que os aprendentes interactúen entre si e, guiados 
polo docente de maneira natural, acercándoos e instigando a curiosidade 
duns polos outros, se promova un ambiente de amizade, tolerancia e 
cordialidade na aula. É necesario sermos rigorosos e non esquecer estes 
importantes detalles para que as persoas que comezan na aprendizaxe 
se sintan seguras e participen no proxecto común que é o curso de 
linguas e cada sesión que compón dito curso. 
Verdadeiramente o primeiro día, coma se dun misterio se tratase, 
irá desvelándose e resolvéndose a cada paso dende o momento mesmo 
que poñemos un pé na aula. Con todo, que a sesión sexa sistematizada 
resultará fundamental para desenvolver o noso labor de forma correcta e 
adecuada á propia práctica docente.  
3.2.3 O esbozo da unidade didáctica 
A unidade 0 terá que dar resposta á programación de aula para o 
primeiro día de clase que acabados de describir. Pero ademais debe 
partir en todo o posible do grande protagonista: a persoa que aprende, 
que resulta ser o elemento aínda non coñecido, e polo tanto terá unha 
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repercusión importante na unidade por canto que vetará toda posibilidade 
de elaborar unha proposta pechada e definitiva. Ben ao contrario, a 
unidade 0 responderá a unha proposta aberta, inacabada?  
Cando pensamos na unidade 0 que presentaremos acorde coa 
programación que propoñemos, consideramos que esta está ben definida 
e amplamente xustificada ao longo do estudo, non obstante trátase dunha 
unidade inacabada no senso de que non está pechada, e non pode ser 
doutro xeito xa que nos centramos no aprendente que aínda non 
coñecemos e polo tanto a unidade non poderá ser definitiva ata que 
rematemos esa primeira sesión. Isto non quere dicir que a unidade estea 
desestruturada ou sen facer, simplemente debemos entendela como un 
obxecto aberto e maleable que cobrará corporeidade cando a levemos á 
práctica.  
 
Polo tanto a unidade 0 está pensada e rematada no que atinxe ao 
proceso determinado para a consecución da fin que persegue, un 
obxectivo final que definiamos como: adecuación do curso a realidade da 
aula, e fica aberta, sen pechar no que resultará ser a súa posta en 
práctica, pois só o poderemos facer unha vez concluída a sesión, cando a 
teñamos desenvolvido durante a clase dun xeito flexible, axustándonos 
aos aprendentes. É dicir, a unidade cero responderá a un proceso 
adecuado, meditado e concluído baixo a programación correspondente á 
primeira sesión, mais resultará inconclusa por canto resultará susceptíbel 
aos cambios que lle virán determinados polo aprendente que teñamos 
diante o primeiro día de clase e que aínda non coñecemos: o coñecido 
descoñecido. 
 
Se no epígrafe anterior determinamos  a programación de aula 
agora imos concretar a proposta didáctica que se deriva da programación 
elaborada, programación que respondía á necesidade de sistematizar o 
proceso no que participaremos o primeiro día de clase. 
A primeira sesión, a clase 0 resultará fundamental posto que como 
introdución ao curso que comeza, representa o inicio dun novo proceso 
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de ensino-aprendizaxe ao que cómpre adecuarse. Para conseguírmolo, a 
unidade didáctica que resulte apropiada a un proceso de ensino-
aprendizaxe cuxa finalidade é que todas as persoas que aprenden, como 
centro do proceso de ensino-aprendizaxe, o fagan significativamente e 
con autonomía, trócase nunha tarefa complexa na que resulta imposible 
prever todas as circunstancias e onde se combinan diferentes dimensións 
das que non nos debemos subtraer.  
Cada grupo-clase é distinto, e tamén o son os seus aprendentes, 
os docentes, e en xeral, cada contexto onde se desenvolve ese 
proceso.Logo a clase 0, como principio do que está por vir, onde cada 
factor reaparece como  novo, será determinante, e ordenarase de acordo 
aos axustes necesarios sobre os distintos constituíntes do contexto de 
aula, consecuentemente trataremos de levala a cabo na meticulosidade 
que lle corresponde.  
 
O resultado da programación de aula para o primeiro día, para a 
primeira sesión de clase como indica o Cadro 1: Esquema da 
Programación (Programación de aula) recolle todos os elementos en 
torno aos que esta se formulou. 
Agora, a secuencia real que presentamos vai ter en conta dunha 
banda as actividades que aparecen nos manuais, é dicir as actividades 
que aparecen na unidade 0 /1 dos manuais de segundas linguas que 
podemos encontrar no mercado e que consideramos moi aproveitables, e 
doutra banda tratamos de complementalas con outras actividades das 
que adoecen esas unidades e que temos determinado como 
imprescindibles nun contexto actual de aprendizaxe, referímonos a todas 
as actividades que teñen que ver coa regulación da aprendizaxe. En 
definitiva, a secuencia de actividades que compón aunidade didáctica 0 
pretende encher o baleiro. Trátase dunha proposta aberta onde se 
entrelazan actividades que xa se viñan traballando, con outras que non 
acaban de aparecer suficientemente sistematizadas ou ben non aparecen 
na primeira sesión.  
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 Preténdese dar resposta ás inquietudes que temos como 
docentes cando queremos abordar determinados aspectos: como facelo, 
como integralos na primeira sesión? A nosa experiencia ao longo dos 
anos motivounos a plasmar nesta unidade didáctica 0 as cuestións que 
sempre xorden cando o primeiro día entramos na aula e tamén, como 
non, ao saírmos dela: quedarían satisfeitos, aprenderían algo, quererían 
máis? 
 
A orientación desta secuencia de actividades definiuse a partir dos 
obxectivos didácticos, referidos aos obxectivos específicos, seleccionados 
para o nivel A1/A2 e vinculados estes ás competencias descritas, e a 
partir tamén da finalidade inmediata ou meta concreta que persigan as 
persoas que aprenden no seu proceso de aprendizaxe e que só 
coñeceremos chegada a primeira sesión, de aí que a secuencia que 
presentamos fique aberta á concreción final na aula. É dicir, se a 
referencia é o nivel A1/A2 como punto de partida necesario para 
encontrar sentido a cada unha das actividades que se incluirán na 
secuencia e que constitúen a unidade didáctica 0 que propoñemos a 
continuación, a materialización da mesma só a coñeceremos cando 
remate a sesión.  
 
Para describir as actividades empregamos a seguinte ficha de 
traballo adaptada dunha mostra recollida polo Instituto Cervantes27: 
 
                                            
27
http://cvc.cervantes.es/aula/didactired/ [Recuperado: xaneiro 2014]  
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Actividade: Nome da actividade  
Contexto: Institucional / aula / aprendente 
Competencia: Sociocultural / comunicativa / lingüística / regulación da 
aprendizaxe 
Obxectivo(s): Concreto da actividade  
Contido(s): Contido sociocultural / contido comunicativo / contido 
lingüístico / contido de regulación da aprendizaxe 
Destreza comunicativa: CO / EO / IO / CL / EE / IE. Sinalaremos todas 
as que se adestran destacando en cursiva a(s)  principal(is) 
Tipo agrupamento: Clase (grupo grande) / grupo (pequeno) / parella / 
individual 
Material: Reproducións / libro / audio / vídeo / web / outros 
Duración: Tempo estimado 
 
Cadro 7: Descrición da actividade 
En principio determinamos as actividades con respecto a dous 
bloques que se corresponden cos obxectivos específicos:  
 
Bloque I “Indo a algures”: presentar e coñecer a programación 
xeral e de aula, así como as normas e rutinas, cuestións que teñen que 
ver co contexto institucional e de aula. Estamos a falar dos acordos sobre 
o desenvolvemento do curso onde se comentarán as programacións de 
curso e de aula para adaptalas ao grupo meta: 
 
Nivel institucional (académico): presentación do programa do 
curso (obxectivos - contidos - procedementos - avaliación - 
cronograma) e das normas e rutinas da institución.  
 
Nivel aula: presentación da programación de aula 
(obxectivos - contidos - procedementos e actividades); 
familiarización co manual e os recursos (TIC) negociación das 
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normas e rutinas de aula; apropiación do espazo físico e dos 
recursos da aula (equipamento). 
 
Bloque II “Coñecéndonos”: presentarse e coñecerse e xestionar 
emocións, correspóndese co contexto de aula e de aprendente. Refírese 
á análise de necesidades ou avaliación inicial coa que fomentaremos un 
clima agradable e rebaixaremos a tensión e frustración que poida causar 
este primeiro encontro. Neste bloque ademais incluímos actividades que 
atendanao compoñente metacognitivo e de autorregulación da 
aprendizaxe dun xeito específico e consciente: 
 
Nivel aula: presentación da clase (grupo) e cohesión de 
grupo a través dos coñecementos previos, motivacións, 
características xerais, estilos xerais de aprendizaxe, estratexias 
xerais, etc.  
 
Nivel aprendente: presentación de cada aprendente e 
indagación nos coñecementos previos, motivación, características 




Secuencia de actividades: 
 
Bloque I “Indo a algures” 
 
Actividade: Ola, que tal? 
Contexto: Aula 
Competencia: Sociocultural / Comunicativa / Regulación da aprendizaxe 
Obxectivo(s): Presentarse e coñecer a programación de aula; Coñecer 
as normas e rutinas de aula 
Contido(s): Programación de aula, normas de aula, como te chamas? 
Chámome/eu son 
Destreza comunicativa: CO / IO 
Tipo agrupamento: Clase 
Material: Música 
Duración: 10 minutos 
Descrición: Trátase dunha actividade informativa na que se dá a 
coñecer o que imos facer na sesión (programación de aula), non sen 
antes presentarnos moi brevemente. Poremos unha música (L2) de fondo 
pois adoita crear un clima máis distendido e xovial. 
Preactividade: 
A/o docente preséntase e pide aos compoñentes do grupo que se 
presenten. É importante aprender canto antes os nomes xa que favorece 
a empatía e reduce a ansiedade e o nerviosismo iniciais.  
Actividade: 
O docente explica simplemente que a sesión vaise adicar a 
coñecer o que se vai facer no curso para axustalo ás necesidades reais 
das persoas asistentes ao mesmo, así como a coñecerse un pouco para 
aproveitar os puntos fortes, o que xa saben, ademais de ir descubrindo as 
debilidades. Tamén explicaremos o desenvolvemento inicial do proceso, 
que se irá axustando segundo as necesidades ao longo do curso.  




- Presentarnos: Quebraxeos 
- Coñecernos: motivacións, estilos e estratexias de 
aprendizaxe (Quen son como aprendente) 
- Axustar o programa: Imos aló 
o Tomar decisións sobre o que 
o Tomar decisións sobre como 
- Familiarizarnos cos materiais: manuais, tic 
- Personalizar o espazo: Elaborar carteis para a aula 
Por último definiremos o espazo físico inicial (equipamento – 
disposición)   
Postactividade: 
A/o docente vólvese presentar escribindo o seu nome na encerado 
e repasa os nomes do alumnado con eles. 
 
Actividade: Imos aló  
Contexto: Institucional 
Competencia: Sociocultural / Regulación da aprendizaxe 
Obxectivo(s): Presentar e coñecer a programación do curso; coñecer as 
normas e rutinas da institución. 
Contido(s): Programación do curso, cronograma, regulamento e/ou 
procedementos do centro. 
Destreza comunicativa: CO / CL / IO / IE 
Tipo agrupamento: Clase 
Material: Música / manual/ fotocopias 
Duración: 15 minutos 
Descrición: Trátase dunha actividade informativa na que se pon 
en común a programación xeral do curso así como as normas e rutinas 
que parten da institución. Con esta actividade creamos o contexto xeral 
sobre o que repousa o curso. 
Preactividade: 
Compartiremos os coñecementos previos da clase: coñecedes a 




A) Revisarase o índice do manual. No decurso da exploración do 
mesmo preténdese que os aprendentes dean a súa opinión ao 
respecto, promovendo así a inclusión ou exclusión de 
determinados elementos ou aspectos da programación do curso, 
sempre que se contemple claro está, á súa adecuación á 
consecución da competencia final esixida para este nivel (A1/A2). 
B) Chamarase a atención sobre os materiais que previsiblemente se 
empregarán durante o curso, incluídos os recursos Tic 
C) Entrégase unha copia do cronograma do curso: días lectivos, 
probas, outras datas de interese a termos en conta, e outros varios 
que partan dos aprendentes. 
Postactividade: 
Colleremos o manual elixido para o curso e formularemos varias 
preguntas sobre o mesmo: que nos conta o índice? que apartados hai en 
cada unidade? que aparece na páxina X? (apéndice gramatical – mapas – 
autoavaliación final?). Esta postactividade servirá como apoio para a 
tarefa final: coñece o manual.  
 
Bloque II “Coñecéndonos” 
 
Actividade: Sei moitas cousas 
Contexto: Contexto aula 
Competencia: Sociocultural / Pragmática / Lingüística / Regulación da 
aprendizaxe 
Obxectivo: Activar os coñecementos previos; valorar a diversidade 
cultural a través do coñecemento da lingua; coñecer e practicar os 
números do 1 ao 10; coñecer e practicar o alfabeto 
Contidos: Coñecementos previos dos aprendentes; números do 1 ao 10, 
alfabeto e pronuncia, procedementos de: analoxía e contraste, recordo, 
elementos non lingüísticos: imaxes   
Destreza comunicativa: IO / CL / EE 
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Tipo agrupamento: Clase / parellas 
Material: Xiz ou marcadores de cores / manual 
Duración: 20 minutos  
Descrición: Trátese de elicitar os coñecementos previos sobre a 
L2 en xeral para establecermos entre todos un bo punto de partida que 
non sexa nin excesivo (pois haberá aprendentes cuxa lingua materna non 
sexa afín á L2), nin escaso para que o ritmo non sexa demasiado lento 
(pois pode desmotivar a unha parte do grupo) 
Preactividade: 
O docente relatará brevemente a súa experiencia sobre como 
aprende unha L2, facendo especial fincapé en como aproveitar os 
coñecementos que xa ten (aínda que non reparase neles anteriormente) 
sobre a lingua obxecto de aprendizaxe. 
Actividade: 
Cunha choiva de ideas iremos escribindo no encerado todas e 
cada achega, sexa do tipo que sexa, tentando facer bloques de contido: 
vocabulario, fórmulas e expresións, contidos socioculturais, curiosidades, 
etc. Debemos provocar constantemente para que o esforzo común poña 
de manifesto o punto de partida da clase. Se é preciso preguntaremos 
puntualmente aos aprendentes mesmo se repiten información. 
Postactividade: 
Acabamos de facer unha avaliación inicial de contidos moi 
satisfactoria que merece un recoñecemento e felicitación ao grupo polo 
moito que sabe sobre o “asunto que nos ocupa: a lingua meta”. É 
importantísimo felicitar ao grupo e animalo a construír a súa nova 
andadura a partir do que xa coñecen, do que xa saben, que ben seguro 
que é máis do que eles imaxinaban.  
Agora en parellas pídeselles que traten de relacionar cada unha 
das imaxes (letra) co seu nome (número) preguntaremos se coñecen as 
imaxes, as personaxes, etc. que aparecen na actividade do manual, e se 
queren poden engadir outras que teñan esquecido previamente.  
Rematamos a actividade repasando os números en alto e a 
pronuncia das letras do alfabeto destacando os casos especiais das letras 
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e sons. Esta postactividade representa a preactividade de exercicios 
posteriores, é dicir, trátase dunha pequena introdución ao tema que 
trataremos polo miúdo en exercicios posteriores nas seguintes sesións. 
Lembremos que os contidos teñen que ser suficientes para que ao 
rematar a clase teñan a sensación de que aprenderon e de que foi doado, 
mais non podemos ser excesivos nesta primeira sesión para non provocar 




Competencia: Sociocultural / Pragmática / Lingüística / Regulación da 
aprendizaxe  
Obxectivo: Coñecerse 
Contidos: Coñecementos previos; iniciar unha conversa, preguntas, 
saúdos, despedidas, presentacións; vocabulario: presentación, saúdos, 
despedidas, nomes, nacionalidades, países, estudo, ocio, traballo, outros; 
prosodia; elipse dos elementos coñecidos; normas de cortesía; analoxía, 
contraste, elementos non lingüísticos: imaxes e acenos; planificación, 
execución e avaliación da aprendizaxe. 
Destreza comunicativa: CO / EO / IO / CL / EE /IE  
Tipo agrupamento: Clase / parellas / individual  
Material: Audio / manual  
Duración: 25 minutos 
Descrición: Trátase de coñecerse e presentarse aos demais, 
existen múltiples actividades quebraxeos na rede. Cómpre elixir unha moi 
sinxela para nos axustar ao nivel dos aprendentes (A1/A2).  
Preactividade: 
Refrescamos os coñecementos previos sobre como se presentan, 
saúdan e despiden ao tempo que comparan co xeito de facer na súa 
lingua materna para ademais de incluír os coñecementos previos comezar 
a establecer relacións que os axuden a integrar eses novos 
coñecementos. Faremos unha recapitulación destacando as fórmulas que 
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precisamos para facer a actividade.  
Actividade: 
A) Unha vez contextualizada a actividade poremos A1) unha audición 
para detectar as fórmulas e a súa pronuncia. A2) Despois revisarán 
a actividade transcrita no manual para acabar de interiorizar os 
contidos.  
B)  Os aprendentes por parellas farán as respectivas presentacións e 
comezarán a coñecer ás súas compañeiras e compañeiros de 
clase. Cómpre pasearse pola aula para orientar a aqueles que 
teñan máis dificultades. 
C) Seguidamente farase unha posta en común e cada compañeiro 
presentará á súa parella ao resto da clase (deste xeito rebaixamos 
a ansiedade pois a distancia de sermos presentados por outro evita 
os nervios de ocupar o foco de atención sobre a primeira persoa)   
Postactividade: 
As e os aprendentes comezarán a elaborar unha ficha persoal na 










Gardarán o documento para continuar engadindo outros datos na 
seguinte actividade 
 
Actividade: Quen son como aprendente? 
Contexto: Aula / Aprendente  




Obxectivo: Fomentar a autonomía na aprendizaxe 
Contidos: Motivacións, características individuais, estilos de aprendizaxe 
e estratexias de aprendizaxe. 
Destreza comunicativa: IO / CL / EE / IE 
Tipo agrupamento: Clase / parellas / individual 
Material: Manual / enquisa de valoración inicial 
Duración: 20 / necesario 
Descrición: Trátase de adicarlle unha actividade aos contidos que 
teñen que ver con cuestións de coñecemento persoal dos aprendentes e 
sobre como aprenden mellor. O obxectivo desta actividade é propiciar nos 
aprendentes unha reflexión sobre as súas necesidades de comunicación 
e tamén de aprendizaxe, de modo que a actividade serviralles para poder 
identificar os seus obxectivos persoais de aprendizaxe e como acadalos; 
e ao docente serviralle para obter información relevante sobre eles e 
poder adecuar as actividades ás súas expectativas e necesidades. 
Adaptar unha programación establecida a un grupo determinado 
require comprender as persoas que o forman, os seus intereses e 
motivacións, o emprego que van facer da lingua e as súas características 
individuais como aprendentes.  
Esta actividade preséntase como un instrumento de traballo que 
resultará de interese para a consecución do dobre obxectivo proposto: 
cuestionario de análise de necesidades de comunicación (para que quero 
aprender) e de aprendizaxe (como aprendo). A actividade estará 
composta por preguntas moi sinxelas cuxa resposta suporá marcar a 
casiña correspondente á imaxe coa opción elixida.      
Preactividade: 
Unha vez máis o docente trasladará aos aprendentes a súa 
experiencia persoal cando aprende, concretamente unha lingua, facendo 
explícitas as motivacións, como aprende mellor, que estratexias emprega 
normalmente cando comeza, etc.   
Actividade: 
Propoñemos que fagan sós, pero cotexando logo en parellas os 
exercicios do manual sobre motivación;estilos de aprendizaxee puntos 




Repartiremos un cuestionarioque cada aprendente completará 
individualmente, asegurándonos de que comprenden todas as preguntas. 
Co cuestionario na man iremos contestando ao tempo que reflexionando 
sobre cada unha das preguntas: “para que necesito aprender a lingua... 
polo tanto terei que poñer especial coidado en...” , “como me gusta máis 
aprender”, “que me motiva”, ”o que mellor se me dá”, “aprendo mellor en 
grupo que só”, “gústanme máis as actividades escritas que as orais”, “que  
estratexias de aprendizaxe adoito empregar“ (e iso que é? 
esclareceremos cada cuestión), etc. 
Seguidamente comentarán co compañeiro as cuestións pouco 
claras e poderán ademais contrastar as respostas, deste xeito continúan a 
coñecerse. E finalmente, en gran grupo comentaranse de novo os 
aspectos máis significativos das respostas. Sintetizaremos os comentarios 
finais sobre a importancia que ten reflexionar sobre como aprendemos 
para integrar a individualidade no grupo para avanzar mellor e máis 
rápido. 
Ao rematarmos a sesión recolleremos o documento: Ficha persoal 
para facer un posible primeiro perfil sobre os aprendentes individuais e 
tamén transcendelo ao grupo como entidade coas súas características 
máis significativas. 
Ficha persoal 
Nome e apelidos  




Motivación   




*adaptación en parte dunha actividade presentada por Luis Dorrego no seu 
seminario «Técnicas de teatro para la enseñanza del español» impartido 
en el Instituto Cervantes de Rabat28 
 
 
Actividade: Imos Decorar a clase!A nosa aula! 
Contexto: Aula 
Competencia: Sociocultural / Pragmática / Lingüística / Regulación da 
aprendizaxe 
Obxectivo: Apropiarse do espazo  
Contidos: Sociocultural / Comunicativo / Lingüístico / Regulación da 
aprendizaxe 
Destreza comunicativa: EE / IE / CE / IO / CL / EO  
Tipo agrupamento: Grupo 
Material: Cartolinas de cores, marcadores, varios. 
Duración: 15/20 minutos 
Descrición: Trátase dunha tarefa final, da última actividade dunha 
secuencia (que se pode converter no punto de partida para a seguinte 
sesión se non se remata). Permítenos facer unha recapitulación do 
aprendido xa que cada grupo vaise encargar de elaborar un cartel con 
información relevante que colocaremos na aula: números e letras / 
saúdos e despedidas / preguntas frecuentes (como se di...? podes 
soletrear...? como se pronuncia...? que quere dicir...?) varios(por favor, 
podes falar máis a modo? podes repetir? podes falar máis alto? Grazas) 
etc.     
Esta actividade segue a promover a cohesión no grupo posto que 
pasamos de interactuar en parellas (quebraxeos), grupo xeral 
(coñecementos previos) que permite un descanso aos máis tímidos e 
unha oportunidade de participar de novo aos máis activos, para 
rematarmos nun punto medio de inflexión actuando en grupos pequenos 
(de catro) que posibilita a súa participación no grupo sen se expoñer ao 
                                            
28
http://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/agosto_04/16082004.htm 
[Recuperado: febreiro 2014] 
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membro e deste xeito gañaren confianza. O docente terá que, 
rapidamente, equilibrar os grupos de ser o caso e atender as diferentes 
consultas, ao tempo que se fai o desentendido cedendo todo o 
protagonismo aos propios aprendentes dentro dos seus respectivos 
grupos, pois estamos a construír tamén a forma de traballar que definirá a 
dinámica da clase en adiante.  
Preactividade: 
Unha vez formados os grupos e repartido o material de traballo, 
elicitaremos o que a clase considera que lles vai axudar nestas primeiras 
sesións e que sexa susceptible de ser representado nun cartel.  
Actividade:  
Elaboración dos carteis. Serán os propios aprendentes os que van 
decidir a información que lles interesa que estea exposta na aula. 
Tentaremos intervir o menos posible no que fan e como o fan, agás para 
suxerir ou chamar a atención sobre dalgún desacordo ou se algún grupo 
nolo require.   
Postactividade: 
Os carteis rotarán entre os grupos para engadir, corrixir ou facer 
unha derradeira matización en caso de repetírense. Unha vez colgados 
comprobaremos entre toda a clase a súa corrección tanto de forma como 
de contido se é preciso. 
 
Actividade: Concurso final! 
Contexto: Aula / Aprendente 
Competencia: Sociocultural / Pragmática / Lingüística / Regulación da 
aprendizaxe 
Obxectivo: Coñecer o manual e os recursos. Familiarizarse co manual 
Contidos: Sociocultural /Comunicativo / Lingüístico / Regulación da 
aprendizaxe 
Destreza comunicativa: EE / IE / CE / IO / CL / EO  
Tipo agrupamento: Grupo 
Material: Manual / fichas 
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Duración: 15/10 minutos 
Descrición: Trátase dunha tarefa final, última actividade dunha 
secuencia. Permite aos aprendentes familiarizarse co manual e promove 
a autonomía pois infórmaos sobre como traballar con total liberdade en 
calquera momento.  
Trátase de cubrir un cuestionario con preguntas referidas á 
unidade, exercicios anteriores, e tamén sobre o manual, de modo que 
obriga aos aprendentes a manipulalo para resolver as respostas. 
Esta actividade segue a promover a cohesión no grupo e 
tentaremos mesturar aos aprendentes en novos grupos para que coñezan 
a toda a clase e se habitúen a rotar continuamente. O docente terá que 
facerseo desentendido cedendo todo o protagonismo aos propios 
aprendentes dentro dos seus respectivos grupos pois estamos a construír 
a forma de traballar que definirá a dinámica da clase en adiante.  
Preactividade: 
Unha vez formados os grupos repártense unhas fichas que cada un 
deberá cubrir. 
Actividade:  
Cumprimento do cuestionario. O grupo que cubra o cuestionario 
correctamente e en menos tempo será o gañador.  
Postactividade: 
Posta en común dos resultados e proclamación do grupo vencedor. 
Podemos pensar nalgunha sorte de premio que colabore a incrementar a 
motivación, o interese e sobre todo a participación. Ademais chamaremos 
a atención sobre aqueles recursos tic que teñen a súa disposición. 
 
 
Sempre resulta interesante levar material extra, xa que no caso de 
que o grupo teña un bo ritmo de traballo e rematemos o que tiñamos 
previsto facer para a sesión, sempre contaremos cunha nova actividade 
preparada. De todos modos, na primeira sesión é conveniente deixar uns 
minutos finais para as preguntas que os aprendentes adoitan facer unha 
vez terminada a clase. Realmente a secuencia de actividades que 
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propoñemos está calculada para 120 minutos de clase, mais despois de 
anos de experiencia é imposible saber o tempo que te ocupará co novo 
grupo concreto que vai comezar. O grao de sorpresa a todos os niveis de 
instrución será quizais o que mellor pode definir o sentimento docente 
ante un novo curso e sobre todo ante un novo grupo, e para calmar a 
tensión engadida de rematar antes do previsto, preparamos outra 
actividade extra para ficar coa seguridade de non ter sobresaltos non 
desexados. 
 
Actividade: (Extra) A L2 no mundo  
Contexto: Aula 
Competencia: Sociocultural / Pragmática / Lingüística / Regulación da 
aprendizaxe 
Obxectivo: Coñecer os países do mundo onde se fala a L2 
Valorar a diversidade cultural a través do coñecemento da lingua 
                    Discriminar as variedades da lingua 
Coñecer e practicar os números do 1 ao 10 
Coñecer e practicar o alfabeto 
Contidos: Nomes dos países, números do 1 ao 10, abecedario, 
pronuncia, procedementos de: analoxía e contraste, recordo, elementos 
non lingüísticos (imaxes)   
Destreza comunicativa: IO / CL / EE 
Tipo agrupamento: Clase / parellas 
Material: Mapas de aula / Manual 
Duración: 10 minutos  
Descrición: Trátese de coñecer onde se fala a L2 e as diferenzas 
que existen entre un lugar e outro. Ademais de aproveitarmos para 
coñecer e practicar os números e letras. 
Preactividade: 
Sobre o mapa elicitaremos onde se fala a L2 e previremos sobre as 
diferenzas en relación á fala, ademais preguntaremos se ocorre o mesmo 




En parellas pídeselles que traten de relacionar cada unha das 
imaxes (numeradas e dun lugar diferente) co seu nome (letra 
correspondente). A continuación poremos en común as respostas co resto 
do grupo. 
Postactividade:  
Repasar os números en alto e a pronuncia das letras do alfabeto 
destacando os casos especiais das letras e sons. Esta postactividade 
representa a preactividade de exercicios posteriores, é dicir, trátase 
dunha pequena introdución ao tema que trataremos polo miúdo en 
exercicios posteriores nas seguintes sesións.  
 
Por riba das actividades previstas para unha posible secuencia 
adecuada ao primeiro día de clase, invitaremos aos aprendentes a 
planificar actividades, e deste xeito facelos partícipes no propio 
desenvolvemento do proceso de aprendizaxe con maior implicación, 
aínda que somos conscientes de que neste nivel inicial de usuario non 
resultará doado. 
  
Para concluírmos e como futura liña de investigación, achegamos 
Unha proposta de actividades reais. Presentamos unha posible 
combinación de actividades como representación da unidade 0 que 
levaríamos á primeira sesión de clase, na que decidimos incluír varios 
exercicios distintos nalgunha das actividades posto que se trata dun 
esbozo, dunha mostra do que debemos facer na aula o primeiro día e non 















A modo de conclusión, a secuencia de actividades que 
acabamos de concretar para a Unidade 0 e que poremos en práctica o 
primeiro día de clase, comprende múltiples funcións e destacarase pola 
súa versatilidade. Ademais, está organizada a partir dunha secuencia de 
actividades que se xustifican en relación coa posta en marcha do curso.  
Con esta unidade preténdese, sobre todo, favorecer a reflexión das 
e dos aprendentes sobre aspectos relevantes que terán que ter en conta 
e poñer en práctica a partir dese momento no que comezan a aprender 
unha nova lingua, ademais de iniciar a aprendizaxe dos contidos mínimos 
sobre como presentarse e coñecerse mellor. 
Para conseguir o obxectivo xeral de adecuarse ao contexto, de 
adaptar a programación establecida a un grupo determinado, requírese do 
coñecemento das persoas que o forman, dos seus intereses e 
motivacións, do uso que van facer da lingua e das súas características 
individuais como aprendentes. Polo tanto as actividades da primeira 
sesión, ademais de dar a coñecer o contido do curso e outros aspectos 
puramente administrativos, teñen que insistir no coñecemento das 
persoas que aprenden coa súa idiosincrasia, tanto individual como 
colectiva (grupo), para acadar información sobre elas: motivacións, 
características individuais, crenzas, estilos de aprendizaxe, emprego de 
estratexias de aprendizaxe e a avaliación constante tanto dos contidos 
como do xeito de adquirilos para que o proceso que comeza se adecúe 
realmente a eles e para que cada actividade parta deles. 
 
No nivel A1/A2, como expoñen as autoras Díaz, Martínez e Redó 
(2011) as transaccións son básicas e están destinadas a satisfacer 
necesidades inmediatas ou a realizar xestións sinxelas e concretas en 
situacións previsibles e limitadas. Neste senso espérase que as persoas 
que aprenden empreguen un repertorio limitado de recursos e os 
coñecementos socioculturais serán moi básicos.  
Neste nivel, as persoas aprendentes saben compensar as 
dificultades de comunicación e interactúan de xeito comprensible e claro 
en situacións predicibles xa que se desenvolve en situacións cotiás de 
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supervivencia básica. Ademais as súas interaccións sociais danse no 
ámbito social máis próximo aos aprendentes, e nelas estes son quen de 
manter e rematar unha conversa básica e sinxela empregando recursos 
elementais, pois discriminan adecuadamente as convencións sociais 
básicas e as normas de cortesía máis habituais e elementais, e 
conseguen comunicarse grazas a repeticións e reformulacións do 
enunciado da persoa interlocutora e mediante rectificacións e mesmo 
acenos. 
Por outra parte, os textos que procesa están relacionados coas 
necesidades máis inmediatas e proporcionan información concisa e 
explícita, teñen unha estrutura sinxela, son breves, van acompañados de 
apoios visuais, e preséntanse nun formato claro se son escritos, e se son 
orais sen ruídos, distorsións ou interferencias, de xeito que o aprendente 
capta as palabras clave e identifica a idea principal así como os cambios 
de tema. 
Debido a este nivel de competencia que se espera para os 
usuarios A1/A2 dunha segunda lingua, non podemos pretender unha 
secuencia confusa e complexa, ben pola contra, teremos que fomentar 
actividades contextualizadas, estruturadas e con sentido, e 
suficientemente sinxelas, adaptadas ao nivel proposto para que poidan 
ser levadas a cabo sen dificultade. 
 
Como expuxemos, a secuencia preséntase aos aprendentes a 
través de actividades completamente abertas que o docente concretará e 
adaptará no intre mesmo da clase segundo ás necesidades dese 
momento. Isto quere dicir que se ben presentamos dous bloques de 
actividades que abranguen todos os elementos constitutivos dese 
primeiro momento, poderemos intercambialos e mesmo poderemos 
combinar as actividades de ambos os dous bloques segundo precisemos. 
O xeito de presentalo nestes bloques obedece a unha estruturación 
segundo os obxectivos específicos propostos, e para non esquecer 
ningún elemento e sistematizar a sesión. En todo caso a última decisión 
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será tomada na aula o primeiro día polo docente, guiado polos 
descoñecidos que compoñen o grupo: os aprendentes. 
3.3 O aprendente na clase 0: o coñecido descoñecido 
A unidade didáctica 0 que acabamos de propoñer non se 
concretará ata que chegadas á aula, empecemos a desenvolvela xunto 
cos aprendentes da primeira sesión de clase. A unidade 0 polo tanto, 
enténdese como aberta e flexible, inconclusa ata rematarmos esta sesión, 
momento en que mostrará a súa forma definitiva, pois ata ese intre as 
actividades incluídas nela non son propiamente actividades de 
aprendizaxe, senón artefactos inertes que esperan ser actualizados no 
seu emprego definitivo polos aprendentes o primeiro día de clase. Esta 
situación repítese inevitablemente cada comezo dun novo curso debido 
principalmente a que apenas coñecemos uns poucos datos das persoas 
que temos diante. 
Grande paradoxo que a protagonista, a persoa que aprende, do 
proceso de ensino-aprendizaxe dunha segunda lingua sexa o elemento 
máis impreciso e descoñecido dos que se poñen en relación na aula o 
primeiro día, asunto este que se vai manifestar na indeterminación de 
calquera decisión adoptada a priori para o desenvolvemento do proceso 
de aprendizaxe a través da unidade 0. Se ben esta situación non ten unha 
solución definitiva, está claro que alomenos poderemos adiantarnos ao 
momento inicial na aula e debuxar un procedemento xeral no que 
albiscamos a magnitude da dimensión do ser aprendente, oprotagonista 
principal. 
Ao longo das liñas que seguendebuxaremos un perfil eventual do 
aprendente de segundas linguas na clase 0. Afirmamos que calquera 
descrición que se faga resulta provisional dado que non coñeceremos 
verdadeiramente aos aprendentes ata que entremos na aula o primeiro 
día de clase.  
Antes de empezar tan só dispoñemos dunhas cantas referencias 
relativas aos seus datos persoais (nome, idade, sexo, nacionalidade, 
entre outros), ao seu nivel de lingua, e se cabe algunha outra 
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circunstancia especial. Con todo, sinalaremos un posible trazo atendendo 
nun primeiro momento ás crenzas sobre os aprendentes de linguas, pero 
sobre todo, a través das competencias que este debe acadar na súa 
aprendizaxe da segunda lingua no contexto actual da educación do 
século XXI. 
 
O primeiro día de clase, as e os aprendentes comparten varias 
representacións sobre o curso que comeza, e non só entre eles mais 
tamén co docente, xa que todos teñen ideas previas sobre o que vai 
acontecer. As persoas que se reúnen ese día na sala de clase parten 
dunha imaxe máis ou menos común, alomenos no que respecta do nivel 
ou tamén da dinámica de aula, pois polo xeral non adoita ser a primeira 
vez que concorren nun curso, referímonos ás crenzas que tanto docentes 
como aprendentes teñen sobre aprender unha segunda lingua nun 
contexto institucionalizado.  
Así, a sesión arranca cunha bagaxe de crenzas persoais por parte 
dos protagonistas da escena de aula que serán tidas en conta, ben para 
nos apoiar nelas ben para reconstruílas ou desbotalas. En todo caso, 
como introdución ao curso que supón o primeiro día de clase, as persoas 
reunidas na aula informaranse de calquera cuestión relativa ao novo 
curso que comeza, pois só desta forma darán sentido, significado, ao 
camiño que inician na procura da súa competencia comunicativa na 
segunda lingua.  
  
Algunhas das crenzas máis xeneralizadas sobre como é un bo 
aprendente de linguas resúmense como: posesión dunha boa memoria, 
asunción de riscos, tolerancia á ambigüidade, autoestima acentuada, 
confianza no docente, constancia, organización, disposición para recibir 
axuda, aberto, curioso, entusiasta ou creativo, entre outras. Pero sobre 
calquera destas ideas preconcibidas despunta a indeterminación do 
protagonista do contexto de aula,do proceso de ensino-aprendizaxe que 
dá comezo. Deduciremos logo e xustificaremos un posible trazo sobre 
como é ou como debe ser o aprendente de segundas linguas se pretende 
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acadar o seu obxectivo, a competencia comunicativa na segunda lingua, 
que se porá de relevo se damos conta da magnitude deste propósito e do 
que significa na actualidade aprender unha lingua xa de cheo na 
sociedade do século XXI.      
 
En todo acto novo de aprendizaxe que se pon en marcha, hai un 
primeiro momento que debe comezar pola negociación e os acordos 
sobre o proceso de aprendizaxe e o seu desenvolvemento. Isto é posible 
se partimos dun punto común sobre que é aprender unha segunda lingua 
e como se leva a cabo.  
Nestes momentos considérase que aprender unha segunda lingua 
é un proceso, unha acción evolutiva, en adaptación constante ao contexto 
e vinculada ao desenvolvemento dos individuos que teñen como 
obxectivo final a competencia comunicativa nesa segunda lingua. Polo 
tanto, o proceso de aprendizaxe da lingua é progresivo e instalado nun 
continuo marcado polas diferenzas individuais que condicionan ao 
docente a optar por múltiples e variadas experiencias didácticas, 
mediadas por uns materiais, para levar á aula de forma que se adapten ás 
persoas que aprenden.  
 Como sabemos, na actualidade a evolución das teorías 
curriculares lévanos a un currículo que se caracteriza por estar centrado 
no aprendente e por se orientar aos procesos. Isto implica estar aberto ás 
diferentes intervencións ou modificacións que se poidan materializar tanto 
dende o terreo da persoa que ensina coma da que está a aprender e, se 
nos centramos nos procesos que se desenvolven na aula, ofrece a 
oportunidade de trocar calquera cuestión a medida que a situación o 
esixa. Consecuentemente, o aprendente da clase 0, protagonista principal 
de calquera acción, circunscríbese nun proceso de (re)construción 
constante que o define e que o desvela como o elemento que máis 
mudará ata o remate de dito proceso. 
Se temos en conta esta situación e no contexto da primeira sesión 
de clase, constatamos a necesidade de revisar os obxectivos e contidos 
seleccionados para o curso e para esa sesión adaptándoos ás 
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necesidades que se van pondo de manifesto na aula a través dos 
aprendentes reais, e que se materializarán no noso estudo, na unidade 0 
final que resulte ao remate da clase.Este é o motivo polo que definimos a 
unidade 0 como inconclusa, dado que será na aula onde se poidan 
concretar todas as especificacións necesarias atendendo ao grupo meta, 
aos protagonistas do novo proceso de aprendizaxe que comeza. 
 
Para levar a cabo esa adaptación aos protagonistas da clase 0, 
partimos da metodoloxía máis actual, en constante adaptación ao 
contexto ou realidade inmediata da aula. Non obstante, téñense en conta 
etapas anteriores, pois como sabemos certos postulados e prácticas 
propias de correntes metodolóxicas que teñen quedado supostamente 
atrás, poden ter validez nestenivel de aprendizaxe ou máis ben no 
contexto concreto, sempre que adquiran un valor adecuado á actuación, e 
así adaptarse ás persoas que aprenden, pois delas parte calquera acción 
didáctica posible.  
Trátase ata certo punto, con respecto das teorías que teñen que 
ver coa aprendizaxe da lingua, dun eclecticismo metodolóxico que ten ao 
aprendente como centro e que nestes momentos se insire na pluralidade, 
na flexibilidade e na adaptación das metodoloxías comunicativas (en 
acción), socioconstrutivistas e/ou socioculturais, interculturais e 
ecolóxicas, e mesmo se apropia de certos matices expostos polo 
conectivismo, que como sabemos capta a corrente actual para entregala 
a través das ferramentas ou soportes que as novas tecnoloxías da 
información e da comunicación poñen á súa disposición, para adaptadas 
todas elas as necesidades de aprendizaxe dos aprendentes. 
O fitocomún máis importante dentro deste panorama metodolóxico 
actual, é que o aprendente deixa de ser visto coma un receptor pasivo do 
coñecemento, para se converter en protagonista e axente do proceso de 
aprendizaxe, ao mesmo tempo que a aula é considerada coma o espazo 
social no que se produce a súa interacción e aprendizaxe. A esta 
situación, cualificada de post-método, hai que engadir a confluencia das 
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achegas das teorías da educación e da política educativa, por un lado, e 
ás da psicoloxía e a psicolingüística, por outro29. 
 
Xa Richards e Rodgers (1986) falaban dos post-métodos e poñían 
a énfase no eclecticismo, que como xa temos valorado non é o mesmo 
que dicir: todo vale. Máis ben, en camiño inverso, será a práctica do 
aprendente en si mesma, no momento de se producir, a que se rende e 
decide o xeito no que mellor se pode apropiar dese acto de aprendizaxe. 
E así, á carón dunha reflexión epistemolóxica que fundamenta a nosa 
postura na práctica educativa, entendemos o eclecticismo, como unha 
opción argumentada que ten conta da diversidade e complexidade do 
proceso formativo e igualmente do aprendente. 
 
Destacamos ademais sobre calquera outro aspecto, que a dobre 
cara da moeda metodolóxica actual presenta, por un lado, á concepción 
dun modelo individualizado que parte do individuo, no que este (o seu 
contexto) é o centro da aprendizaxe e dende quen (características, 
actitudes e aptitudes individuais) se constrúe toda aprendizaxe posible. E 
ao mesmo tempo, da outra cara desa moeda, temos claro que a 
aprendizaxe da segunda lingua calla no construto social (proceso de 
construción social do coñecemento) no que o ensino vén ser a mediación 
(axuda) dese proceso de aprendizaxe.  
Nos últimos anos, a teoría e a práctica evolucionan baixo a 
influencia das principais correntes psicopedagóxicas que dan resposta a 
esas dúas caras da mesma moeda: dunha banda, téntase conseguir un 
modelo de aprendizaxe autónomo e individualizado para se adaptar á 
persoa que aprende e partir dela, e doutra banda todos os profesionais do 
eido da pedagoxía, psicoloxía ou didáctica xeral e de linguas en particular 
constatan que a actividade da aprendizaxe non é só lóxica e funcional 
senón que é maiormente significativa e social, afectiva e cultural.  
                                            
29




Debuxado nesta paisaxe metodolóxica, o aprendente da clase 0, 
tanto de xeito individual coma colectivo guiará cada actuación sen perder 
de vista que o seu obxectivo último é a competencia comunicativa, e para 
conseguilo desenvolverá de forma autónoma e individual esa 
competencia dentro da comunidade de fala que representa a aula. 
 
 As últimas investigacións vanse centrar principalmente na maneira 
en que aprendemos. Ponse a énfase no proceso de aprendizaxe e non no 
proceso de ensino (centrado no docente e nos recursos para ensinar), 
pois enténdese que existe unha relación íntima entre saber como aprende 
unha persoa e saber que facer para axudala a aprender mellor. 
Debido a isto, os esforzos focalízanse no perfil máis persoal do 
aprendente, e dende este plano particular aténdese a súa individualidade. 
As persoas que aprenden teñen un conxunto de conceptos e/ou saberes 
acumulados na súa estrutura cognitiva que lles é única e na que cada un 
deles constrúe diferentes enlaces significativos, por iso se fai fincapé en 
coñecer aos aprendentes como entes individuais coa súa idiosincrasia.  
Á carón disto, téñense presentes taménas emocións que os 
aprendentes experimentan pois condicionan seriamente todo o proceso 
de aprendizaxe. Así, cómpre xestionar as emocións con acerto para que a 
consolidación do aprendente e tamén do grupo comece a se erixir dende 
o primeiro día dun xeito adecuado e satisfactorio. Lembremos, por 
exemplo, a Vigotsky (1896-1934) que expoñía con respecto da motivación 
(a intrínseca maiormente) que esta se desenvolve en canto se percibe 
que se vai aprendendo, polo que unha mestura xusta de inquietude do 
reto e non unha excesiva frustración, axudará a conseguir as metas.  
Tamén Gardner (1985) insistía en que as actitudes e as 
motivacións son factores moi importantes e decisivos para aprender (nos 
engadiríamos a isto que son o motor de calquera aprendizaxe), e que 
existe relación entre emocións positivas e a adquisición, polo que resulta 
indispensable telas en conta dende o primeiro encontro. E no contexto de 
aula recoñeceremos tamén o concepto de intelixencia interpersoal, que o 
autor define como a capacidade para entender e responder de forma 
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afectiva aos outros, xa que este factor emocional que se establece nas 
relacións (construción social do coñecemento) ten, sen lugar a dúbidas, 
uns efectos claros na aprendizaxe e polo tanto o docente terá que mediar 
entre os aprendentes para que detecten as necesidades, as emocións e 
os sentimentos dos seus compañeiros e desenvolvan sentimentos de 
empatía, tolerancia e de respecto mutuo que converxerán nas relacións 
de colaboración e cooperación que se esperan do grupo para acadar a 
competencia comunicativa.  
Na actualidade o achegamento intercultural á aprendizaxe de 
linguas ou mesmo o ecolóxico mediado pola filosofía humanista insisten 
neste talante inclusivo e de tolerancia que fai posible a construción desa 
aprendizaxe colaborativa, en grupo, sen deixar por isto á marxe a 
individualidade ou a creatividade persoal de cada aprendente. 
Na mesma liña, Arnold (2000) insiste na idea de que existe un 
amplo espectro de factores relacionados coa afectividade e coas 
emocións, que teñen unha influencia definitiva no proceso de aprendizaxe 
dunha lingua (§ 2.3.1) e engade que estes factores emotivos conviven cos 
cognitivos polo que as emocións ocupan, á carón da cognición un lugar 
prioritario no noso “ser aprendente”. Isto significa recoñecer o papel 
fundamental dos factores emocionais no proceso de aprendizaxe dunha 
segunda lingua que favorecerán que ese proceso sexa máis ou menos 
satisfactorio e de éxito. 
Dende o primeiro momento esculcaremos a clase e os 
aprendentes para descubrir a carga emotiva da que partimos, e deste 
modo encetar a interpretación adecuada sobre os mesmos en beneficio 
do proceso que comeza.  
 
Na actualidade, e centrándonos agora nas competencias, a 
concepción do novo currículo caracterizase, como xa apuntamos, por 
estar centrado no aprendente e por se orientar aos procesos, e subliña á 
importancia da competencia de aprender a aprendere a da autonomía e 
iniciativa persoal sobre todas as demais, xa que se consideran a clave 
para conseguir aprendentes autónomos dentro do contexto 
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da“aprendizaxe permanente” na que se encadra o ensino de segundas 
linguas no momento actual.  
Ambas as dúas competencias, á carón das demais, terán que ser 
tidas en conta durante todo o proceso de ensino-aprendizaxe da segunda 
lingua, e deberán ser levadas á aula dende o primeiro día de clase debido 
a súa relevancia no devandito proceso. Entendemos que esa autonomía 
atinxe tanto aos procesos cognitivos coma aos procesos reguladores da 
aprendizaxe, e poranse en marcha dende o primeiro encontro. 
Xa Pérez (2007) consideraba que non hai competencias á marxe 
do contexto e das persoas, dúas cuestións claves que nos teñen guiado 
ao longo deste estudo. O contexto de aprendizaxe se revela como o 
primeiro parámetro a termos en conta non só na programación de aula 
senón ante calquera feito que se desprende do acto de ensinar e 
aprender, e ese contexto parte da persoa que aprende, á cal diriximos a 
nosa práctica docente. Ademais, ese aprendente non só é individual 
senón entendido tamén como aprendente colectivo ou grupo-clase do que 
forma parte (que comeza a se xestar dende o primeiro día de clase) e a 
través do que o individuo leva a cabo a construción de calquera 
aprendizaxe posible. 
O aprendente da clase cero dotado da capacidade para ser 
autónomo e empurrado pola motivación intrínseca para conseguir 
comunicarse na segunda lingua, adestrarase xa dende a primeira sesión 
no incremento da propia autonomía para acadar o seu obxectivo de 
comunicación adecuado, independente e permanente. E dende esta 
posición, afirmamos que a finalidade última do proceso de ensino-
aprendizaxe será aprender a aprender, que consiste en acadar a 
autonomía na competencia comunicativa da segunda lingua como 
desenvolvemento persoal, mais que se leva a cabo no grupo como 
construción social, e para conseguir esta capacidade autónoma na 
aprendizaxe da segunda lingua é imprescindible o desenvolvemento tanto 
das destrezas cognitivas como das metacognitivas e as que teñen que ver 




Somos conscientes de que calquera opción se corresponde coa 
concepción que o docente ten sobre a aprendizaxe, sobre que é aprender 
e ensinar, mais queda claro que nese proceso de ensino-aprendizaxe 
orientado a acadar a competencia de aprender a aprender a segunda 
lingua, os implicados nela terán que revisar amplamente a súa actitude a 
través do papel que asumen no contexto dese proceso de aprendizaxe. 
Aprender a aprender enténdese como desenvolver progresivamente 
(como proceso) a conciencia da propia aprendizaxe e adquirir 
procesualmente as destrezas de saber aprender linguas, relacionado coa 
capacidade de tomar conciencia sobre como se aprende, de como se 
regula a aprendizaxe, e que fica pendente de se trasladar á aula dende o 
comezo mesmo da aprendizaxe da segunda lingua.  
Ademais esta competencia de aprender a aprender hase integrar 
xunto coas demais aprendizaxes, no caso que nos ocupa a sociocultural, 
comunicativa e conceptual, e reflectirse na unidade 0 que deseñamos 
para o primeiro día de clase dende o momento que a consideramos 
mediadora da aprendizaxe e por suposto se consideramos que resulta 
consubstancial ao fomento e/ou consecución da autonomía para seguir 
aprendendo de forma permanente.  
 
Perante o marco xeral que supón a competencia que as persoas 
que aprenden teñen que acadar: competencia comunicativa, e intervida 
polas achegas dende diversos eidos de estudo, mais sobre todo os da 
lingüística aplicada ás segundas linguas, o papel dos aprendentes 
descóbrese dende o primeiro día como activo, pero sobre todo dinámico. 
As persoas que aprenden non só fican a espera de que o docente as 
guíe, senón que xunto a el adoptan uns compromisos que facilitarán e 
tenderán a consecución do obxectivo final do curso. 
Nas clases de segundas linguas, aínda que os programas se teñen 
flexibilizado, ás veces comprobamos que esta teoría non se corresponde 
absolutamente coa práctica cotiá, pero non pode ser doutro xeito, e a 
persoa que aprende, asesorada ou non, é a que debe tomar ás 
derradeiras decisións sobre a súa aprendizaxe pois ninguén mellor ca ela 
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para saber o que mellor se adapta ás súas necesidades e á súa forma de 
aprender. Xa non se trata de ser activo no alleo (propostas do docente) 
senón de entrar na dinámica da propia creación do curso (da primeira 
sesión), por suposto coa axuda, guía, coordinación do profesor-facilitador.  
Se pensamos en aprendentes dinámicos e autónomos, pensamos 
en axentes que planifican, tramitan, negocian e formulan, en fin que 
resolven o seu proceso de aprendizaxe de forma autónoma, apoiados 
polo docente e pola construción colectiva dentro do grupo que comeza a 
despegar coa primeira sesión, pero que xa contén a súa pegada 
individual. As e os aprendentes, guiados polo docente actúan e constrúen 
co grupo a aprendizaxe de xeito autónomo a través da competencia que 
van adquirindo a medida que saben regular a súa aprendizaxe para 
“aprender a aprender”, e este feito consegue ademais a motivación que 
necesitan para acadar o seu obxectivo de aprendizaxe, a competencia 
comunicativa.  
 
Cando falamos da primeira sesión, como contexto do que está por 
vir, como ocorre no caso do docente, esta será o punto de partida onde se 
asentará esa construción da aprendizaxe feita por todos e para todos pero 
tan importante como isto, dende todos, pois só deste xeito o contexto 
ficará completo e polo tanto adecuado. Así, nese primeiro encontro é 
preciso atendermos ao todo (grupo) e a cada parte (aprendente), nunha 
dialéctica constante que vaia resolvendo por si mesma as emocións e 
calquera cuestión que se poña de manifesto na aula o primeiro día de 
clase.   
Pensamos en aprendentes autónomos ou que terán que selo, que 
regulan a súa aprendizaxe, aprendentes motivados por canto a súa 
aprendizaxe inxírese nas súas propias coordenadas e poden proxectar a 
súa individualidade ao tempo que constrúen mediados polo social, como 
aprendente colectivo, e nese proceso construtivo van adaptándose e 
readaptándose a cada paso na propia construción, que xa dende o 
primeiro momento se concibe como inacabada e en proceso continuo de 




Inmersos nestas directrices actuais, a persoa que aprende defínese 
como un axente autónomo e activo, que se implica dinamicamente na 
condución do proceso da súa aprendizaxe, con responsabilidade, sen 
delegar cuestión algunha noutros axentes do proceso, sen frustración 
ante os erros, e cunha boa resistencia emocional ás situacións novas 
(sesión do primeiro día) ou desmotivadoras.  
Resolvemosque o bo aprendente de segundas linguas será aquel 
que exercita a conciencia da aprendizaxe lingüística e o emprego 
deliberado, meditado e oportuno da segunda lingua con coñecemento 
técnico das estratexias de aprendizaxe que lle deben permitir aprender 
mellor.  
Entendemos que un bo aprendente de segundas linguas terá unha 
boa capacidade de inferencia e de elaboración de hipótese a partir dos 
elementos xa coñecidos (coñecementos previos), e unha boa disposición 
para adiviñar e empregar a intuición. Ademaisamosará unha boa 
habilidade para a planificación da aprendizaxe, e estará dotado de 
capacidade para formular e reformular sistematicamente o sistema global 
da lingua a aprender a partir dos inputs discretos recibidos.É dicir: 
exhibirá unha actitude de descubrimento da outra lingua como un sistema, 
e aceptará a dificultade inherente á aprendizaxe dunha segunda lingua, 
así como unha vontade de exposición, sen medos, ao máximo número  de 
situacións de contacto coa nova lingua máis alá da aula (internet, 
televisión, radio, falantes nativos), así como unha suficiencia para 
autoavaliarse e autocorrexirse.  
 
En definitiva, o aprendente estará predisposto a lanzarse a pensar 
e a actuar na outra lingua ao tempo que abandona a propia, e para 
conseguilo será quen de aproveitar calquera elemento comunicativo para 
a comprensión (elementos non verbais, coñecemento do mundo, etc.) ao 
mesmo tempo que demostra  flexibilidade para topar fórmulas que o fagan 
saír de calquera situación crítica (perífrases, acenos, mímica, etc.) e a 
carón disto prevalecerá a ausencia de medo a cometer erros ou a facer o 
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ridículo, polo que indiscutiblemente adoptará dunha actitude aberta e 
tolerante respecto da lingua meta así como tamén de empatía cara aos 
demais interlocutores.  
Claramente, calquera aproximación a unha posible definición do 
aprendente de linguas reflectirá a suma de factores sociais, cognitivos e 
afectivos que se desvelan importantes na adquisición de segundas 
linguas. Así o Plan curricular del Instituto Cervantes fala dunha tripla 
dimensión do aprendente de linguas: axente social, falante intercultural e 
aprendenteautónomo. De todos modos, calquera destes pre-conceptos, 
determinados a partir do contexto educativo actual e máis concretamente 
do contexto de aprendizaxe dunha segunda lingua, parten da comunidade 
docente-investigadora e teñen que ver cun aprendente tipo, e adoita 
deixar fóra cuestións máis persoais, idiosincráticas que definen, ao 
mesmo tempo, ao aprendente da clase 0 como o descoñecido, e cuxo 
perfil real iremos intuíndo a partir do primeiro encontro.  
 
A persoa que aprende, o non coñecido, desvélase o primeiro día de 
clase, cando nos poña sobre a pista de quen é, do que quere, e polo tanto 
de cara a onde debemos ir, mais tamén de como debemos ir. É dicir, 
poderemos adaptarnos mellor aos aprendentes e ás súas necesidades se 
recoñecemos a súa individualidade (características individuais, crenzas, 
actitudes, estilos de aprendizaxe, motivacións). Neste senso, sabedores 
de que todo o proceso de aprendizaxe hase centrar nel, teremos que 
indagar sobre calquera indicio que nos leve a nos adaptar ás súas 
necesidades particulares. Na primeirasesión temos que recoller toda a 
información posible sobre os aprendentes para adecuarmos o novo 
proceso á realidade da aula, cuestión que comeza na primeira toma de 
contacto, o primeiro día de clase. 
 
O aprendente da clase 0 resulta en parte descoñecido.Só 
coñecemos o seu nivel de referencia no que respecta da segunda lingua e 
uns cuantos datos persoais que figuran na ficha de inscrición. A partir de 
aquí queda un grande labor por facer, o cal irase desenvolvendo ao longo 
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do curso pero que comeza xa na primeira sesión, onde recadaremos a 
información necesaria que ofreza unha idea clara sobre que tipo de 
aprendentes son, como lles gusta aprender, ou que se adapta mellor a 
eles. 
Pola contra, o que xa sabemos sobre eles é que para acadar o seu 
obxectivo de aprendizaxe, a competencia comunicativa, ten que conseguir 
ser autónomo para se desenvolver con éxito nas situacións de 
comunicación nas que se atope, e para conseguilo adestrarase na 
competencia de aprender a aprender a través da regulación da súa 
aprendizaxe. 
 
Por último, non esquezamos que o aprendente da clase cero 
ademais de traer consigo a súa individualidade, á que irremediablemente 
teremos que atender, desenvolverá nese primeiro encontro unha serie de 
emocións, de todo tipo, que non debemos desprezar, máis ben todo o 
contrario, tendo en conta e partindo desas emocións como algo natural e 
dende o positivo, converterémolas en dinamizadoras do proceso que 
comeza. Nese primeiro encontro non sabemos case nada do 
descoñecido, o aprendente, o que si recoñecemos son as emocións 
encontradas que rebolen na aula, cuxa axitación ponos sobre a pista de 
quen son e como son eses aprendentes. Unha verdadeira adecuación 
metodolóxica na aula require dunha adaptación absoluta ás necesidades 
dos aprendentes e polo tanto da implicación do docente para descubrir 
dende a primeira sesión o que mellor se axusta a eles como protagonistas 
do novo contexto de aprendizaxe. 
 
O primeiro día de clase trataremos de adecuar o proceso de 
ensino-aprendizaxe ao contexto no que dito proceso se leva a cabo, e en 
primeiro termo ao aprendente. Non debemos esquecer que o 
descoñecido, o aprendente que descubramos sentado na aula de 
segundas linguas o primeiro día de clase convértese no grande 
protagonista e determinará toda intervención posible. Deste xeito, a 
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unidade 0 que guíe a primeira sesión non só o terá en conta senón que 




4. A CONCLUSIÓN É TRANSCENDER A UNIDADE 0 
 
Ao comezo da tese, o principal obxectivo que nos movía a 
investigar era a necesidade de poder levar á práctica unha primeira 
sesión acorde ao momento educativo actual.Conforme avanzabamos nas 
nosas pescudas decatámonos do realmente importante que é a primeira 
sesión do curso como inicio dun novo proceso de ensino-aprendizaxe, e 
do mesmo modo, advertimos tamén o pouco perfilada que parecía estar 
esa primeira toma de contacto, contrariamente a súa transcendencia. 
O primeiro día de clase resulta crucial como punto de partida dun 
novo curso, dado que nel acórdase o que se vai facer e como se vai facer. 
Trátase de adecuar o programa do curso á realidade da aula que se 
coñece nese momento. O docente como facilitador guiará a sesión na que 
dinamicamente os aprendentes desenvolverán unha análise de 
necesidades para determinar un punto de partida así como as accións 
necesarias para acadar o obxectivo final.  
Polo tanto a programación da primeirasesión, tendo en conta que 
as emocións que se xeran nela son proporcionalmente menos 
controlables se está pouco organizada, responderá a unha avaliación 
inicial ou análise de necesidades que parte do aprendente e que senta as 
bases (as pilastras) do proceso de aprendizaxe que comeza.  
Nesta tarefa complexa temos que asumir certa dose de imprevisión 
dado que resulta imposible adiviñar todas as variables derivadas das 
diversas combinacións de dimensións diferentes na aula nese primeiro 
encontro, e dado que os protagonistas do proceso, os aínda 
descoñecidos, serán os propios artífices, os creadores desa primeira 
sesión. 
 
Valoramos que este estudo resulta de utilidade para contrastar 
datos do percorrido feito ata o momento actual no que atinxe o ensino-
aprendizaxe de segundas linguas, e perfilar o que queda por facer. Por un 
lado, para adecuar a teoría á realidade práctica, ao contexto educativo 
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actual, cuestión que puxo de manifesto o labor pendente no que atinxe 
aos diversos aspectos que implica a regulación da aprendizaxe 
(metacognición e autorregulación). 
Por outra parte, esta investigación aporta información aos docentes 
sobre á importancia que a primeira sesión de clase supón para todo o 
proceso de aprendizaxe e como optimizala. E sobre todo se entendemos 
que actualmente ese proceso se leva a cabo, en parte ou totalmente, en 
ausencia, xa que a presencialidade xa non é a posibilidade máis 
xeneralizada para aprender. 
 
Polo que respecta das editoriais de manuais de aprendizaxe de 
segundas linguas, este estudo mostra información para os adaptaren ás 
derradeiras orientacións metodolóxicas, insistindo na necesidade de 
incluír os contidos referentes á regulación da aprendizaxe dos que 
carecen normalmente os manuais en xeral e a primeira unidade 
particularmente. 
Os manuais e as unidades que os compoñen terán conta de todos 
os factores que apuntamos ao longo destas páxinas, e ficarán 
organizados (cada unidade) do mesmo modo que propoñemos a unidade 
0, consonte as achegas de investigación máis actuais, pois sabemos que 
o discurso contraditorio da teoría e a práctica non só produce esterilidade 
senón que é xerador de coraxe e desprezo (Santos Guerra, 1995)30.  
Co noso traballo non pretendemos prescribir o que se debe facer 
senón suscitar unha reflexión sobre a importancia do primeiro encontro e 
a súa planificación para emendar as carencias detectadas. Ademais 
cómpre atender a complexidade do contexto de aula e das variables que 
se entre-mesturan nesa primeira sesión, ou sesión antes de comezar, 
cando se elabore a unidade 0 que debera formar parte xa dos manuais. 
Lembremos que chegamos á conclusión, de que realmente non hai unha 
verdadeira unidade 0 nos manuais de ensino de segundas linguas que 
guíe esa primeira sesión.  






Insistimos unha vez máis en que aprimeira sesión de clase estará 
adicada a contextualizar o novo proceso de ensino-aprendizaxe que 
comeza, e resultará da adaptación do programa do cursoá realidade da 
aula na que conviven o contexto institucional, o contexto de aula (grupo-
clase) e o contexto do aprendente individual. E dende este último, 
proclamamos á persoa que aprende como elemento principal do proceso, 
como centro e motor desta actividade, e como tal determinarácalquera 
circunstancia.  
Segundo isto podemos concluír que o aprendente é o elemento 
vertebral do que parte toda relación posible cara aos demais contextos e 
compoñentes implicados: con respecto ao docente, este terá que axudalo 
a descubrir e construír a súa mellor maneira de aprender, en definitiva, 
terá que facilitar a súa aprendizaxe; con respecto dos demais 
aprendentes do grupo-clase (aprendente colectivo) terá que construír a 
aprendizaxe en común (colaborativa ou cooperativa); e no que atinxe aos 
materiais (manuais, tic), como mediadores desa construción individual 
pero mediada polo social,o aprendente terá que coñecelos ben para 
manexalos e adaptalos á súa singularidade e tirar o maior proveito deles.  
 
Ineludiblemente, na unidade 0 que programamos para a primeira 
sesión, introduciranse actividades que atendan a idiosincrasia de cada 
aprendente individual e colectivo, como unha entidade viva e cambiante, 
sen esquecer tampouco que non podemos “non adestrar” en actividades 
que promovan a reflexión do aprendente sobre os seus mecanismos de 
aprendizaxe. Estamos obrigados a ofrecer a oportunidade de reflexionar e 
debater sobre os procesos e tácticas de aprendizaxe, non só dos propios 
senón tamén sobre os dos demais compañeiros de clase, para que a 
construción asertiva do proceso de aprendizaxe capacite aos aprendentes 
a seren autónomos, pois só se son autónomos serán quen de aprender 
de forma permanente,e polo tanto de acadar a competencia comunicativa 
que resulta ser en definitiva, a fin última que nos ocupa nas aulas de 
segundas linguas.  
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Entendemos que o proceso ensino-aprendizaxe debe deixar de 
actuar dende unha perspectiva simplista, é dicir uniforme, lineal e finita 
para se achegar a calquera feito de dito proceso dende a complexidade 
que este supón coa fin de abranguer cada prego ou dobrez do acontecer 
para tomar logo as decisións axeitadas.  
 
Recapitulemos este estado actual insistindo en que ficamos no 
contexto da aprendizaxe regulada, un construto que comporta a 
integración de compoñentes cognitivos, metacognitivos e 
autorreguladores, motivacionais e socioculturais na resolución de tarefas. 
Neste senso consideramos que para desenvolver de xeito satisfactorio a 
competencia comunicativa na aprendizaxe dunha lingua, é importante 
desenvolver todos estes aspectos cara aos que non se ten adicado 
demasiada atención dun xeito global e interrelacionado, quizais pola 
complicación que supón a súa conxunción nunha mesma sesión, pois 
algúns destes compoñentes non son tanxibles e só os identificamos a 
través da auto-reflexión, ou o que é o mesmo, invístese pouco tempo e 
esforzo en potenciar de forma explícita cada un deses elementos que 
forman parte do que chamamos a competencia comunicativa nas aulas de 
segundas linguas.  
Tamén podemos afirmar que a pesar de que moitos docentes e 
aprendentes teñen totalmente ou en parte, en conta estas cuestións cada 
vez que comeza un curso, non son conscientes da verdadeira importancia 
que teñen para o conxunto do mesmo. Estamos convencidas de que o 
ensino explícito de cada aspecto relevante para o proceso de ensino-
aprendizaxe, apoiado por unha reflexión individual sobre o proceso global, 
potencia a aprendizaxe. Polo tanto, un adestramento non só estratéxico, 
mais tamén afectivo, emocional dentro dun contexto tido en conta debe 
axudar a desenvolver a competencia comunicativa da persoa que 
aprende, ademais de fomentar a súa competencia metacognitiva, a súa 
capacidade para controlar e dirixir de xeito consciente a súa propia 
aprendizaxe, e consecuentemente a capacidade de se converter nun 
aprendente autónomo, imprescindible nun contexto onde a aprendizaxe 
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non presencial cobra cada vez máis forza, e no que a aprendizaxe 
permanente faise incuestionable.  
 
Concluímos logo que a concreción de calquera proceso de ensino-
aprendizaxe vaise manifestar como o contexto de aprendizaxe, e se este 
non se adecúa á realidade exacta na que se produce, incumpre a máxima 
principal de partir das (necesidades) persoas que aprenden. Ademais 
mentres se actúe por igual con todas as persoas que están a aprender, e 
non se atenda ás particularidades de cada unha, non haberá realmente 
educación centrada no aprendente; ou mentres non se inclúan os 
contidos de regulación da aprendizaxe ao longo e ancho de cada 
actuación docente, esta adoecerá dunha parte, quizais a máis importante, 
na construción da aprendizaxe autónoma e permanente.  
Consecuentemente, no que atinxe á unidade didáctica cero, a 
flexibilidade dos manuais ten que concibir a inclusión de todos os 
aprendentes no mesmo, a cal se concretará no momento da acción 
pedagóxicaque comeza coa primeira sesión, e que resultará principal 
como introdución ao proceso de ensino-aprendizaxe que se pon en 
marcha. 
Dende esta posición, a unidade didáctica que sexa adecuada á 
primeira sesión de clase debe ter en conta todo o que vimos defendendo 
ao longo do presente estudo de investigación, e consonte a esta 
situación, debe establecer un marco adecuado, o macrocontexto, que se 
reflicte no mesocontexto da aula desenvolvéndose dende o epicentro que 
supón o microcontexto, a persoa que aprende, nun proceso de cambio e 
reconstrución constante que parte deste último e que comeza cunha 
análise de necesidades inicial. 
 
A análise de necesidades que cómpre facer na primeira sesión 
axustará, en liñas xerais, o curso ás necesidades concretas ou reais da 
clase (dos aprendentes da clase), polo que cada elemento da 
programación do curso vai experimentar, en maior ou menor medida, 
unha adaptación á realidade da aula. 
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Os obxectivos, que non se contemplan como metas terminais e 
comúns para todos os aprendentes, hanse tomar como puntos de 
referencia para orientar a docentes e aprendentes no percorrido que cada 
un individualmente, e cada clase, aprendente colectivo, vai explorar na 
súa particular progresión ou avance, orientados claro está polas 
competencias a acadar. Así, os obxectivos xerais constituirán as grandes 
orientacións cara ao desenvolvemento das capacidades persoais que se 
especifican xa no currículo e os obxectivos específicos marcarán a 
referencia cara onde orientaremos a construción da aprendizaxe e 
delimitarán (resolverán) os contidos.  
Os contidos, pola súa banda, non serán concibidos como “o que 
hai que aprender” ou “o que hai que ensinar para que as persoas que van 
aprender aprendan”, senón como toda a información que pode proceder 
de calquera fonte (docente, manuais, tic’s, a propia realidade, etc.) e que 
se establece, en cada actividade de ensino-aprendizaxe, como 
instrumento ou medio para a construción progresiva do coñecemento 
sobre o obxectivo específico de aprendizaxe de cada aprendente, e que 
como xa apuntabamos antes, veñen marcados polos obxectivos xerais e 
específicos acordados para toda a sesión.  
Observamos logo que os obxectivos van aportar direccións 
adecuadas para orientar o proceso de ensino-aprendizaxe, mentres que 
os contidos estarán constituídos por toda a información, no senso máis 
amplo do termo, que o proceso de ensino-aprendizaxe active durante o 
curso das actividades; como materia prima para a 
construción/reconstrución do coñecemento por parte das persoas que a 
están a aprender e que os fan avanzar progresivamente na consecución 
dos obxectivos sinalados.  
 
No que atinxe ás actividades, estas son entendidas como todo tipo 
de acciones coordinadas que efectúan docentes e aprendentes no 
proceso de ensino-aprendizaxe, ou como etapas definidas no 
desenvolvemento da unidade didáctica. As actividades implican a 
metodoloxía, e á carón de permitiro desenvolvemento dos obxectivos cos 
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contidos que se teñan definido con relación á unidade 0, servirán como un 
seguimento procesual da evolución dos propios aprendentes. Igualmente 
importante é o feito de que as actividades, a secuencia de actividades ou 
a unidade didáctica en si mesma, constituirase en modelo do acontecer 
nas sucesivas sesións ata a derradeira. 
 As actividadesdescríbense respecto de tres sólidasformulacións: a 
estrutura (preactividade – actividade – postactividade), a secuencia 
progresiva na que se insiren e sobre todo pola finalidade inmediata. Esta 
convértese nun dos puntos clave para o éxito, xa que constitúe o eixo de 
motivación e dá significado a actividade, claro está que xunto a outros 
factores como a natureza e fontes da información que se manexen ou o 
clima da aula. De acordo con isto, cómpre facer un esforzo por encontrar 
fins inmediatas que poidan realmente enganchar e servir de soporte a 
este proceso de aprendizaxe. Ademais, esa finalidade inmediata das 
actividades tamén aportará significado á unidade didáctica completa, 
proporcionando aos aprendentes un punto de referencia onde encontrar 
sentido tanto ao xeral, a unidade, como ao particular, a cada actividade. 
 
Os manuais non teñen en conta suficientemente unha unidade 
adicada ao primeiro día de clase e as particularidades que o definen. 
Podemos concluír que a unidade 0/1 dos manuais de aprendizaxe de 
segundas linguas inclúen algunha actividade acordecon ese primeiro 
encontro, pero non se axustan ao que se precisa para esa sesión, polo 
que os docentes temos que completar de xeito intuitivoasmáis das veces, 
as actividades que desenvolvemos na aula. 
Afirmamos que realmente os manuais non contemplan unha 
unidade para o primeiro día de clase. Este estado de cousas non limita de 
forma alarmante a efectividade pedagóxica dos manuais, mais ao carecer 
dunha verdadeira unidade cero condiciona o resto do curso e fai que o 
proceso de ensino-aprendizaxe se resinta na súa totalidade,xa que esta 
unidade resulta en si mesma unha avaliación inicial, unha análise de 
necesidades que determinará a adecuación ao contextoreal de 
aprendizaxe. Se coidamos que o manual é como unha folla de ruta, unha 
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peza clave e moi útil tanto para as persoas que aprenden como para os 
docentes, teremos que celar que sexan adecuados. 
Desvelar as eivas da primeira unidade apoiándonos no marco 
teórico actualdeunos a oportunidade de xustificar profundamente a nosa 
proposta didáctica para o primeiro día de clase. E se os manuais son o 
material máis empregado no ensino precisamos eliminar canto antes as 
lagoas que se detectan e tomar medidas para solucionalo, de aí que 
deixamos unha proposta xeral de clase 0 que coadxugue a optimizar o 
traballo de quen elabora, selecciona e emprega este material. 
 
Determinamos, tras a maduración progresiva ao longo do estudo, 
como a unidade 0 pode ser transvasada dende unha coordenada vertical, 
a calquera nivel dentro do ensino-aprendizaxe de segundas linguas, así 
como dende a horizontalidade a outras áreas de coñecemento e 
formación, xa que dá resposta ás necesidades que se poñen de manifesto 
o primeiro día de clase, no primeiro encontro que serve como preámbulo 
de calquera novo ciclo ou andadura de aprendizaxe, e na que a 
importancia da primeira sesión como introdución xeral do curso 
(presencial, semi-presencial ou virtual) esixe non eludila. 
A unidade didáctica 0 que programamos podería ser transcendida 
a calquera nivel e ámbito de aprendizaxe, é dicir, unha unidade 0 xeral 
para o comezo de calquera actividade cognitiva que queira levarse a 
cabo.  
A unidade 0 esténdeseverticalmente no contexto de aprendizaxe 
de segundas linguas.Pensamos que é posible presentala para calquera 
nivel, dende o A1/A2 que determinamos no epígrafe 3.2.3, ata o C2 
segundo os niveis de referencia do Marco, e na que só cambiarían certos 
contidos e/ou a dificultade dos mesmos, indiferentemente da lingua a 
aprender.  
O obxectivo xeral de “axustar o curso á realidade da aula” sería o 
mesmo e non depende nin do nivel (A1/A2/B1/B2/C1/C2) nin da lingua 
que se trate, así como tampouco variarían os obxectivos específicos. 
  
 365 
No que atinxe aos contidos (programación xeral do curso) estes 
mudarían só en complexidade con respecto do nivel de 
referencia(A1/A2/B1/B2/C1/C2) e da lingua. Se matizamos un pouco esta 
afirmación, comprobamos que xustamente o que cambian son os contidos 
conceptuais/lingüísticos, dun nivel inicial a un nivel avanzado, os demais 
non cambiarían: socioculturais, comunicativos e reguladores da 
aprendizaxe (metacognitivos e autorreguladores),que só se verían 
afectados no grao de dificultade que permita o nivel do que se trate.     
Do mesmo modo, arrastradas polos contidos, tamén as actividades 
variarían tanto en amplitude coma en dificultade.  
Parece evidente que a clase 0, a sesión do primeiro día de clase 
resulta ser a mesma para calquera nivel de aprendizaxe de segundas 
linguas, salvando claro está ese grao de dificultade que implica cada novo 
nivel.  
 
Nun paso máis aló, se engadimos unha variación sobre o contexto 
xeral de aprendizaxe, as posibilidades tórnanse múltiples posto que 
transcendemos o campo de coñecemento (nun plano horizontal), e neste 
senso a mesma programación sería válida para outras áreas de 
aprendizaxe, outras disciplinas, onde cambiarían certos contidos, as 
programacións xerais, mais non os elementos que deben aparecer 
tratados inexorablemente na primeira sesión, é dicir a programación de 
aula. No que respecta deste transvase da unidade 0, podemos falar dela 
como da unidade imprescindible antes de empezar calquera novo acto, ou 
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